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OPSOMMING 
Verskeie tegnologiese ontwikkelings het die afgelope eeu plaasgevind, maar die 
meeste daarvan het weinig of 'n mini male invloed op hoeronderwys gehad. Daar is 
baie gespekuleer dat die tegnologie die slaagsyfer en die retensie van studente 
sal verhoog, maar tot nou toe was dit nie die geval nie. Waar het die tegnologie 
gefaal, of het die tegnologie nie gefaal nie, maar die onderwysmodel? Hierdie is 
van die vrae waarop in hierdie studie gefokus word. 
Riegelman, Povat, Ott en Piemme (1985:279) stel dit dat kennis elke 3 - 5 jaar 
verdubbel en dat die tyd verby is dat dosente slegs uitdelers van kennis kan wees. 
Die hedendaagse student behoort daarom begelei te word om self kennis binne 'n 
bree raamwerk te vind, en dit kom daarop neer dat die onderwysmodel van 
hoeronderwysinstellings om vernuwing vra. Die tradisionele dosentgesentreerde 
onderrigbenadering moet plek maak vir 'n meer studentgesentreerde 
leerbenadering. Die probleem is egter dat daar tans nag geen riglyne [of model] 
bestaan vir die gebruik van byvoorbeeld die internet binne so 'n nuwe onderwys-
benadering nie. 
Hierdie studie is daarop gefokus om 'n didakties-verantwoordbare model [riglyne], 
vir die gebruik van die internet binne 'n multimodus-onderwysbenadering daar te 
stel, aangesien daar tans nie so 'n model by die Technikon is nie. Hierdie model 
en riglyne behoort die dosent as onderrig-leerbestuurder in staat te stel om 'n 
multimodus onderrig-leerprogram te beplan, te ontwikkel, te implementeer en te 
evalueer. 
Voordat enige didaktiese model of riglyne egter ontwikkel kan word, is dit 
noodsaaklik dat vasgestel word vanuit watter vertrekpunt die antwerp gedoen 
moet word. Teri einde tot 'n gefundeerde vertrekpunt te kom, is 'n omvangryke 
literatuurstudie van plaaslike en oorsese publikasies en persoonlike onderhoude 
en besoeke aan kundiges plaaslik en internasionaal onderneem. 
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Sodoende is 'n insiggewende oorsig verkry van wat reeds gedoen is om die 
probleem, wat in die vorige paragraaf beskryf is, te hanteer. 
Die navorsing vir die ontwikkeling van die model [didaktiese riglyne] is deur 'n 
driejaarlange institusionele ondersoek voorafgegaan, waartydens tendense, 
behoeftes en persepsies op 'n institusionele forum onder voorsitterskap van die 
navorser, naamlik die TL TR [Teachning, Learning and Technology Roundtable] 
gedebatteer is. 
Die verslag van hierdie ondersoek word in ses hoofstukke verdeel en 
verteenwoordig die probleme wat deur die TL TR ge"identifiseer is en wat die 
fondament [kern] vorm waarop die model en riglyne gebaseer is. 
Die vrae is soos volg: 
• Wie is die Technikon Pretoria en hoe word daar tans aan die Technikon 
onderrig? 
• Wie is die Technikon se klient(e) en wat is hulle behoeftes? [Hoe leer hulle 
en hoe wil hulle bedien word?] 
• Hoe kan die akademici van die Technikon, die tegnologie gebruik om hulle 
taak te vergemaklik en die studente effektief te onderrig sonder om kwaliteit 
in te boet? [Watter onderrig-leergeleenthede bestaan?] 
Die teoretiese ondersoek wat die antwoorde op bogenoemde vrae gee, word in 'n 
model [riglyne] vir die gebruik van die internet binne 'n multimodus-
onderwysbenadering vergestalt. 
Hierdie model is deur 1 06 dosente en 437 studente geevalueer om: 
• die houding van die dosent teenoor die voorgestelde model te bepaal; 
• die dosent se persepsie van die verskille tussen aanlyn- en 
kontakonderwysbestuur vas te stel; en 
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• te bepaal of daar enige verskille in die leerervaring(s) van studente bestaan 
wat onderrig deur middel van 'n internetondersteunde program ontvang, en 
studente wat 'n kontakprogram ontvang. 
Laastens is aandag aan 'n aantal verbandhoudende bevindings en aanbevelings 
wat uit die studie voortvloei, geskenk. Hierdie aspekte het aanleiding tot 
aanbevelings vir toekomstige navorsing binne die veld gegee. 
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SUMMARY 
The use of the internet as part of a 
multi-mode teaching and learning approach 
at Technikon Pretoria 
Various technological developments have taken place in the last century, but most 
of them had very little or a minimal influence on higher education. It has often been 
speculated that technology would increase the pass mark and retention of 
students, but to date that has not happened. Where has technology failed? Or is it 
not technology that has failed, but, rather, the educational model? These 
questions will be addressed in this study. 
Riegelman, Povat, Ott and Piemme (1985:279) state that knowledge doubles 
every three to five years and that lecturers can no longer be mere disseminators of 
knowledge. Therefore, the present-day student should be guided to find 
knowledge him- or herself within a broad framework. This means that the 
educational model of higher education institutions needs to be renewed. The 
traditional lecturer-centred teaching approach should give way to a more student-
centred learning approach. However, the problem is that there are not yet 
guidelines [or a model] for the use of, for example, the Internet in such a new 
educational approach. 
In this study, the focus is on the creation of a didactically justifiable model 
[guidelines] for the use of the Internet in a multi-mode educational approach, since 
the T echnikon currently does not have such a model. This model and these 
guidelines should enable the lecturer, as the teaching-learning manager, to plan, 
develop, implement and evaluate a multi-mode teaching-learning programme. 
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However, before any didactic model is, or guidelines are, developed, it is essential to 
determine the starting point from which the design should be done. In order to arrive 
at a well-founded starting point, a comprehensive literature study of local and 
international publications was undertaken, personal interviews were conducted and 
specialists locally and abroad were visited. In this manner, an illuminating overview 
was obtained of that which has already been done to deal with the set problem, as 
described in the previous paragraph. 
The research for the development of the model [didactic guidelines) was preceded by 
a three-year institutional study, in the course of which trends, needs and perceptions 
were debated at an institutional forum chaired by the researcher, namely, the TL TR 
[Teaching, Learning and Technology Roundtable). 
The report on this study is divided into six chapters and represent the problems 
identified by the TL TR, which form the foundation [core] on which the model and 
guidelines are based. 
The questions are as follows: 
• Who are we and how do we currently execute our core task? [How do we 
teach?] 
• Who are our clients and what are their needs? [How do they learn and how 
do they wish to be served?] 
• How could we use technology to facilitate our task and teach our students 
effectively without sacrificing quality? [What teaching-learning opportunities 
are there?] 
The theoretical study that provides the answers to the above questions is embodied 
in a model [guidelines) for the use of the Internet within a multi-mode educational 
approach. 
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This model is then evaluated by 106 lecturers and 437 students to: 
• Determine the lecturer's attitude to the proposed model, 
• determine the lecturer's perception of the differences between on-line and 
contact instruction management, and 
• determine whether there are any differences in the learning experience(s) 
of students who receive instruction by means of an Internet-supported 
programme and students who receive contact instruction. 
Lastly, attention is given to a number of related findings and recommendations that 
flow forth from the study. These aspects also lead to recommendations on future 
research in this field. 
Summary The use o! the internet as part of a multi-mode teaching and learning approach viii 
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INLEIDING, PROBLEEMSTELLING EN 
DOEL VAN STUDIE 
IN LEIDING 
Ons het almal grootgeword met 'n dosent wat in 'n klaskamer onderrig. Hierdie 
klaskamer en dosent het mettertyd die simbool van leergeleenthede en leererva-
rings geword. 
Voordat klaskamers, geboue en infrastruktuur gebruik is, het mense aan die hand 
[voete] van 'n [leer]meester onderrig ontvang. Aanvanklik een meester en een 
leerder. Die leermeester vertel en demonstreer, en die leerder doen na en bewys 
dat 'n bepaalde vaardigheid bemeester is. Die vraag na kennis het egter die 
aanbod begin oorskry en klaskamers en instansies met 'n bepaalde infrastruktuur is 
gevestig, met die nou bekende een-tot-baie [dosent tot student] onderrigmodel. 
lndien Riegelman, Povat, Ott en Piemme (1985:279) se stellings dat wetenskaplike 
kennis elke 3- 5 jaar verdubbel, in ag geneem word, is die tyd verby dat dosente 
uitdelers van kennis kan wees. Net soos dosente nie alles van hulle onderskeie 
vakgebiede af weet nie, het dit onmoontlik geword om alles wat studente behoort te 
weet wanneer hulle afstudeer, tydens formele kontaktyd vir hulle te se of te 
demonstreer. Die hedendaagse dosent behoort die student te begelei [bestuur] om 
self die kennis binne 'n bree raamwerk te vind. In die praktyk kom dit daarop neer 
dat die onderrigmodel van hoeronderwysinstellings om vernuwing vra. 
Aan die Technikon Pretoria word daar sedert 1995 al hoe meer wegbeweeg van die 
tradisionele dosentgesentreerde onderrigbenadering na 'n meer 
studentgesentreerde leerbenadering (Du Preez, 1998:8). Die fokus word 
derhalwe meer op die aktiwiteite van die leerder, as op die dosent se aanbieding 
gerig. 'n Dieper dimensie word hierdeur by die rol van die dosent gevoeg, aangesien 
onderrig en leer nie skeibaar is van die rol wat die dosent as bestuurder van 
onderrig en leer speel nie. 
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Hierdie onderrig- en leerbestuurder behoort daarom nie net 'n vakkundige te wees 
nie, hy behoort ook 'n onderrigkundige, 'n kommunikasiekundige, asook 'n kundige 
ten opsigte van die leerbegeleiding van studente te wees. Dit vra toegewyde, 
entoesiastiese, kreatiewe en innoverende dosente wat graag uitdagings aanvaar en 
ook op ander gebiede wil groei. Bestaande onderwyspraktyke sal daarom aangepas 
moet word, ten einde nie afgerigte papegaaileerders as eindproduk te lewer nie. 
1.2 AGTERGROND TOT DIE PROBLEEMSTELLING 
Verskeie tegnologiese ontwikkelings het die afgelope eeu plaasgevind: die telefoon, 
film, radio, TV, klankkassette, videobande, laserskywe [CO's] en rekenaars. Elke 
keer word die totale transformasie, of selfs die einde van tradisionele onderwys 
aangekondig. Tot dusver was die invloed van die meeste tegnologiese ontwikkeling 
op hoeronderwys minimaal. 
Michael Gibbons ( 1998:1) het in sy referaat tydens die World Conference on Higher 
Education na hoeronderwysinstellings as: 
(D)ie mees stabiele instellings van die afgelope 500 jaar 
verwys. 
Verder stel hy dit dat die ontwikkeling van die drukpers heel waarskynlik 'n baie 
grater invloed op hoe ons onderrig en hoe ons leer gehad het, as wat met enige van 
die "nuwer'' oudiovisuele media in die verlede die geval was. Redes daarvoor is 
legio, maar die hoofredes volgens Rosenberg (2001 :305) en Gibbons (1998:16), is 
enersyds die afwesigheid van interaksie en andersyds omdat oudiovisuele media en 
multimedialeerpakkette nog altyd as 'n sogenaamde vratjie [add on] of kersie-op-die-
koek [nice to have] beskou is en is nie as 'n integrale deel van die kurrikulum nie. 
Ronald Owston (1997:27) maak egter die stelling dat geen ander tegnologie die 
verbeelding van die wereld s6 aangegryp het as die Wereldwye Web [WWW] nie. 
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Die redes hiervoor word as die interaktiwiteit van die medium gegee (Arsham, 
2001:1; Rosenberg, 2001 :6) en die feit dat onderrig en leer nou vir die eerste keer 
werklik van die grense van tyd en ruimte bevry kon word (Rosenberg, 2001 :6; 
Owston, 1997:27). 
Prof Kader Asmal, in sy toespraak aan die pers tydens die bekendstelling van die 
Nasionale Plan vir Hoer Onderwys [Nasionale Plan], beskryf hoeronderwys-
instellings in Suid Afrika as "die kragstasies" van die land, wat die mense van Suid 
Afrika moet bevry en die geleentheid moet gee om hulleself te ontwikkel deur 
hulle toegang tot hoer onderwys te gee [Access] en as lewenslange leerders toe 
te rus, deur 'n leerkultuur te skep [skrywer se eie beklemtonings]: 
Higher education is expected to contribute to the creation of a learning soci-
ety that draws on people of all ages and from all walks of life and gives them 
the opportunity to advance and develop themselves, both intellectually and 
materially. Importantly, all our universities and technikons must be the power-
houses for the development of a critical mass of black intellectuals and re-
searchers. (Asmal, 5 Maart 2001) 
Uit bogenoemde toespraak en die Onderwyswitskrif nommer 3 van die Departement 
van Onderwys [Witskrif no 3] (Department of Education, 1997), asook dit wat in die 
Nasionale Plan vir Hoeronderwys [Nasionale Plan] (Ministry of Education, 2001) van 
die Ministerie van Onderwys aanbeveel is, word die rede waarom hierdie studie 
onderneem is, in bree trekke uitgewys [skrywer se eie beklemtonings]: 
The key challenge in South Africa today, is to redress past inequalities and to 
transform the higher education system to serve a new social order, to meet 
pressing national needs, and to respond to new realities and opportunities. It 
must lay the foundations for the development of a learning society which can 
stimulate, direct and mobilise the creative and intellectual energies of all the 
people towards meeting the challenge of reconstruction and development (De-
partment of Education [DoE], 1997:§1.1) 
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Die Nasionale Plan (2001) verwys ook na die swak retensie en slaagsyfer van 
studente: 
These poor graduation and retention rates and high drop-out rates are unac-
ceptable and represent a huge waste of resources, both financial and human. 
(Ministry of Education, 2001 :§2.1.3). 
Verder. .. 
The Ministry believes that the long-term goal of increasing the overall partici-
pation rate must be complemented by strategies to increase graduate outputs 
in the short to medium-term in order to ensure that the current demand for 
high-level managerial and professional skills is satisfied. This requires that 
over the next five to ten years the priority must be to improve the efficiency of 
graduate outputs from the system. Indeed, it would be difficult to argue for 
additional resources to facilitate expansion unless the inefficiencies in 
graduate outputs are addressed satisfactorily. 
The Ministry therefore intends taking steps at both the institutional and na-
tional levels to address the inefficiencies in the graduate outputs of the higher 
education system. (Ministry of Education, 2001 :§2.3). 
In 1987 het die Komitee van Universiteitshoofde [KUH] se hoofkomitee oor makro-
aspekte van die universiteitswese gemeld dat die toename in studentegetalle en die 
kennisontploffing druk op ons huidige infrastrukture en onderrigmetodes gaan plaas. 
[skrywer se eie beklemtonings]: 
Die vinnige toename in studentegetalle het in die meeste Iande groat eise aan 
massa-onderrig gestel. Druk op ruimte en die dosentekorps, saam met die 
kennisontploffing het groat veranderinge in onderrigmetodes gebring. Minder 
onderrig en meer geleentheid om te leer het meer as net slagspreuke geword 
(Komitee van Univesiteitshoofde, 1987:22). 
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Uit bogenoemde kan gesien word dat hoeronderwysinstansies onder druk is om 
hulle bestaande onderwyspraktyke aan te pas om: 
~ in die nasionale behoeftes van ons land te voorsien; 
~ 'n leerkultuur en lewenslange leerders te skep; 
~ die retensie en slaagsyfer van studente te verhoog. 
Regeringsdruk [finansieel en anders], die grootte van die klasgroepe, die grater 
heterogeniteit van studente en die omvang van die leerinhoud, maak dit tans vir 
die instansies noodsaaklik om slegs die heel doeltreffendste onderwysstrategiee na 
te vors en te implementeer. 
Die Technikon Pretoria, in sy strewe om 'n Universiteit van Tegnologie te wees en in 
antwoord op die regering se uitdagings in die Nasionale Plan, het tydens 'n 
Senaatsvergadering op 28 Maart 2001 'n multimodus-onderwysbenadering as 
onderwysstrategie goedgekeur (Technikon Pretoria, 2001 b). 
Met die genoemde druk vanaf die regering en die Technikon se nuwe onderwys-
strategie as vertrekpunt, le die uiteindelike probleem voor die deur van die dosent 
om as onderrig- en leerbestuurder verantwoordelikheid vir onderrig en leer te 
aanvaar. Die vraag wat onmiddellik ontstaan, is: Is die dosente onderwyskundig 
onderte om hierdie verantwoordelikheid te aanvaar? 
Volgens die 2001 Jaarboek van die Technikon Pretoria (Technikon Pretoria, 2001a) 
was daar slegs 89 dosente uit 'n doseerkorps van 434 (20.5%) wat die een of ander 
opvoedkundige kwalifikasie [T.H.O.D., T.O.D., H.O.D., N.O.D., N.H.O.D., D.T.O., 
B.Ed. of B.Tech] behaal het. By ander instansies binne die FOTIM-
streekskonsortium [FOTIM = Foundation of Tertiary Institutions of the Northern 
Metropolis] lyk dit egter nie beter nie (Tabel 1.1 ). 
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% voltydse 
dosente met 'n 
Naam van instansie Afkorting 
opvoedkundige 
kwalifikasie 
Mediese Universiteit van Suid Afrika MEDUNSA 9.25 
Noordwes Universiteit UNW -
Potchefstroomse Universiteit vir CHO PUK 18.3 
Randse Afrikaanse Universiteit RAU 21.4 
Technikon Suid-Afrika TSA 19.8 
Technikon Noord-Gauteng TNG 25.6 
Technikon Noordwes TNW 22.3 
Technikon Pretoria Tech Pta 
. 
20.5 
Technikon Witwatersrand TWR 22.9 
Universiteit van Suid-Afrika UN ISA 20.8 
Universiteit Pretoria UP 19.7 
Universiteit van die Noorde UoN 25.8 
Universiteit van die Witwatersrand WITS 14.8 
Universiteit Venda uv -
Universiteit Vista VISTA 18.6 
Vaaldriehoekse Technikon VTT 16.7 
Tabel1.1: Persentasie doserende personeel met 'n opvoedkundige 
kwalifikasie (FOTIM, 2000:3-25; Technikon Pretoria Jaarboek·, 
2001a) 
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As onderafdeling van die probleem van onderrig en leer, is dit duidelik dat die do-
sente nie noodwendig onderwyskundig onderle is om onderrig- en leergeleenthede 
te beplan, te selekteer en uit te voer, ten einde minder te onderrig en meer te laat 
leer nie. Soos die tegnologie egter verbeter en die kompleksiteit van die toerusting 
toeneem, word dit al hoe moeiliker vir die onderrig-leerbestuurder [dosent] om 'n 
besluit oar die effektiwiteit van 'n bepaalde medium, kombinasie van media, tegnieke 
of metodes te neem. Dit het daarom noodsaaklik geword dat "nuwe" kundigheid 
benodig word om binne 'n multimodus-onderwysbenadering te oorleef. 
Ten einde die internet met vrug binne 'n multimodus-onderwysbenadering as deel 
van die kurrikulum te gebruik (1.2 §2) en met die klem daarop om leer te bevorder, 
is daar 'n model [riglyne] nodig wat kan help om op bogenoemde probleem van 
minder onderrig en meer leer te fokus. 
1.2.1 Probleemstelling 
Gesien in die lig van toenemende studentegetalle en die veranderende studente-
profiel (DoE, 1997:28), die retensiestatistiek en slaagsyfer (Ministry of Education, 
2001 :§2.1.3), regeringsdruk (Ministry of Education, 2001) en 'n nuwe 
onderwysbenadering (Technikon Pretoria, 2001 b) is dit 'n probleem dat daar nie tans 
'n wetenskaplik-gefundeerde model of riglyne by Technikon Pretoria bestaan vir die 
gebruik van die internet as faset van hierdie nuwe multimodus-onderwys-
benadering nie. 
1.3 DOEL VAN HIERDIE STUDIE 
Die hoofdoel van hierdie studie is om 'n didakties-verantwoordbare model of riglyne 
vir die gebruik van die internet binne 'n multimodus-onderwysbenadering by die 
Technikon Pretoria daar te stel. 
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Voortspruitend uit hierdie oorkoepelende doel, sal die ondersoek die volgende 
navorsingstemas, waarop die model gebaseer sal word, tot gevolg he, naamlik: 
1. onderrig aan 'n Technikon [hoofstuk 2]; 
2. 'n kursoriese oorsig oor leer [hoofstuk 3]; 
3. opleidingsmodi en leergeleenthede binne 'n multimodus-onderwysbenadering 
[hoofstu k 4]. 
Bogenoemde beskouings wat op onderrig en leer fokus, kulmineer in riglyne wat die 
dosent as onderrig-leerbestuurder in staat behoort te stel om 'n webgebaseerde 
onderrig- en leerprogram te ontwikkel, te implementeer en te evalueer. 
1.4 BEGRIPSVERHELDERING 
Om verwarring uit te skakel, is dit noodsaaklik dat die begrippe wat in hierdie studie 
gebruik word, ondubbelsinnig en op 'n wetenskaplik-verantwoorde wyse deurgegee 
en binne konteks ge"interpreteer word. 
Vervolgens word enkele begrippe wat in hierdie studie gebruik word, wat na die 
mening van die navorser verklaring verdien, bespreek. 
1.4.1 Multimodus-onderwysbenadering 
In hierdie studie sal die term, soos in die geval van die Technikon, so generies en 
inklusief moontlik beskou word. 'n Multimodus-onderwysbenadering sluit soge-
naamde tradisione/e onderwyspraktyke in, maar wildie interaksie tussen studen-
te, tussen die student en die dosent [onderrig-leerbestuurder], asook tussen die 
student en nasionale of internasionale kundiges met behulp van die tegnologie 
verhoog. 
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Die Technikon Pretoria (2001 b:6) defineer die term soos volg: 
... multi-mode Teaching and Learning [MMTL} concerns the provision of a 
learning environment for students that provide a range of different access op-
portunities and a range of different learning modes. 
[In certain situations this will enable students to select their most appropriate 
form of access and/or learning mode with respect to a particular programme of 
study, thus increasing learners' access to, and control over, their learning en-
vironment.] 
'n Multimodus-onderwysbenadering sal daarom voorsiening moet maak vir: 
>- verskillende behoeftes ten opsigte van tyd, plek en studietempo [Just in 
Time; Access]; 
>- verskillende leerstyle en leerbenaderings [Just for Me; Learning modes]; 
>- veelvuldige in- en uittreevlakke [Access]; 
>- beweeglikheid tussen verskillende kursusse of programme [selfs tussen 
instansies] en die toelating van meer volwasse studente [RPL =Recognition 
of Prior Learning; Access]. 
1.4.2 Telematiese onderwys 
Telematies is afgelei van die Franse woord Telematique wat die saamvloei (conver-
gence) van die telekommunikasie- en inligtingstegnologie beteken. 
Wheeler en Vranch (2001 :145) van die Universiteit Plymouth in die Verenigde 
Koningkryk definieer telematics as: 
... a term used to describe the convergence of computer and communication 
(terrestrial and satellite) technologies. Another related term is ICT - Informa-
tion and Communications Technologies - essentially the same thing. In other 
words, telematics is about the merging of computers and telecommunications. 
Telematic technologies include satellite television, the use of computers to me-
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diate communication known as CMC, visual collaboration through the use of 
video conferencing and of course the internet. 
Webopedia (2001) (http://www.zdwebopedia.com/) en Onelook (2001) 
(http://www.onelook.com/) aanlynwoordeboeke bevestig Wheeler se definisie: 
The convergence of telecommunications and information technologies [infor-
matics, computing}. 
Telematiese onderwys word daarom in hierdie studie beskou as die gebruik van 
tegnologie om onderrig en leer te ondersteun. 
1.4.3 Sisteembenadering 
Volgens die Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal [HAT] 
· (Odendal & Gouws, 2000:983), beteken sisteem: 
('n) Groep voorwerpe of onderdele wat volgens 'n ordenende beginsel saamwerk; 
stelsel; metode of manier van handel of werk; eenderse eenhede wat 'n 
samehangende geheel vorm. 
Plug, Meyer, Louw en Gouws (1988:329) beskryf die sisteembenadering soos volg: 
Die sisteembenadering is hoofsaaklik op 'n sirkulere denkwyse gebaseer en 
verteenwoordig 'n interpsigiese model en het sy oorsprong in die biologie gehad. 
Hierdie benadering word gekenmerk deur die volgende uitgangspunte: 
);> Aile sisteme, lewend en nie-lewend, besit dieselfde algemene siruktuur, 
alhoewel dit inhoudelik grootliks kan verskil. So word aile funksionerende 
sisteme gekenmerk deur invoer, transaksies of prosesse wat in die sisteem 
plaasvind, lewering en die noodsaaklikheid van terugvoering. 
> Aile sisteme, van atome tot gemeenskappe, vorm 'n hierargie van sisteme 
van toenemende kompleksiteit. 
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>- Veranderinge aan enige komponent bei'nvloed die hele sisteem. 
[Skrywer se eie beklemtonings] 
'n Sisteembenadering verwys dus na 'n aantal verbandhoudende elemente wat 
saamwerk om die grater geheel te bevorder. 
1.4.4 Ekosistemiese benadering 
Die ekosistemiese benadering of perspektief is 'n oorkoepelende term wat beteken 
dat verskillende benaderings saamwerk, ten einde sukses te bereik. Hierdie 
benadering is gefokus op die onderlinge verwantskap tussen sisteme en hoe hierdie 
sisteme saamwerk om die grater geheel te bevorder. Volgens Studiebrief 102/1999 
van die Departement Sielkunde aan Unisa (UNISA, 1999:12), beklemtoon die 
ekosistemiese benadering patrane van interaksies, of onderlinge verwantskappe 
tussen sisteme. Die ekosistemiese benadering is oak selfkorrigerend deur middel 
van terugvoerlusse. Verder word daarap gewys dat die benadering 'n sirkulere 
denkwyse is wat eklekties van aard is. 
1.4.5 Media 
Uit die literatuur kom dit voor asof die term media 'n meervoudsvorm is wat 
internasionaal inslag gevind het. Die begrip sny wyd en sluit letterlik aile kommuni-
kasievorme in. Die woord medium [meervoud: media] is van die Latynse stam 
medius afgelei en beteken midde/, middelste of die weg waarlangs (Kriel, 2001 pers 
comm). Die term word nie gebruik om kommunikasie self nie, maar die wee van 
kommunikasie aan te dui (Heinich, 1968:4 ). Die woord media omskryf daarom veel 
meer as slegs die apparatuur en pragrammatuur wat vir onderrig en leer aangewend 
word; dit omskryf aile kommunikasiemedia, dosente ingesluit. Gillet se: 
Media may be said to include all printed, mechanical and electronic forms of 
communication. They may, indeed, include anything - object, person, situa-
tion that is a carrier of communication. Thus the teacher must be included as 
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one of the media instructions (Gillet, 1973:2) [skrywer se eie beklemto-
nings]. 
Vir die doel van hierdie ondersoek word die begrip media dus as 'n versamelwoord 
gesien wat aile interpersoonlike onderwyskommunikasie in die vorm van die persoon 
self, of die middele wat deur die dosent, sowel as die studente, vir onderrig en leer 
aangewend word, insluit. 
1.4.6 Onderwystegnologie 
lndien oorsese en plaaslike onderwysmediatydskrifte bestudeer word, word baie 
gou vasgestel dat die term ondeJWystegnologie of educational technology lukraak en 
sander motivering gebruik word. Sander om in die moeras van aile moontlike 
definisies, of die oorsprong van die term te verval, word die definisie van The 
Organization for Economic Co-operation and Development [OECD}, soos wat dit in die 
verslag van die RGN-werkkomitee: Onderwystegnologie aangehaal is (1981a:9), in 
hierdie studie as vertrekpunt vir die betekenis van die term onderwystegnologie 
gebruik: 
'n (P)roses vir die beplanning, implementering en evaluering van onderrig- en 
leerstelsels (RGN, 1981 a:9). 
Vir die doel van hierdie navorsing word onderwystegnologie in sy wydste sin as 'n 
ekosistemiese metode beskou om onderrig en leer te beplan, te antwerp, uit te voer 
en ten opsigte van spesifieke doelwitte te evalueer, ten einde effektiewe onderrig en 
leer te bevorder. 
1.4. 7 Onderwysmedia, onderrigmedia en leermedia 
Gous (1972:20-24) identifiseer in sy kategoriale struktuur van onderwys vyf 
perspektiewe waarvan onderrig en leer twee is. Die begrip ondeJWys kan verklaar 
word as ten minste iemand wat inhoud [iets] onderrig en iemand wat inhoud [iets] 
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leer. Met bostaande drie komponente [inhoud, onderrig en leer] in gedagte, omskryf 
onderwysmedia aile media wat in die onderrig aangewend word, sowel as aile media 
wat gebruik word om leer te bevorder. 
Onderrigmedia is daarom aile media wat hoofsaaklik deur die dosent gebruik word 
om mee te onderrig, terwyl /eennedia daarteenoor, aile media is wat hoofsaaklik 
deur die student gebruik word om te leer. 
1.4.8 Multimedia 
Die begrip multimedia in hierdie studie strek veel wyer as die dikwels eng siening dat 
dit slegs 'n kombinasie van verskillende tipes onderrig-leerapparatuur en -program-
matuur is [soos byvoorbeeld die internet, e-pos, videoprogramme, skyfies, oudio-
kassette of film]. lnteendeel, volgens Schramm (1977:13) hoef daar nie eens 'n 
enkele stuk apparatuur aanwesig te wees nie. Hy se die volgende: 
We must not forget that almost all teaching is multimedia. The name is new 
and fashionable, but the practice is ancient. 
'n Multimediabenadering bied gevolglik die raamwerk vir die beplanning van 
onderrig-leergeleenthede waardeur selfwerksaamheid van studente ten valle ontgin 
kan word. Wanneer 'n dosent [die onderrig-leerbestuurder] weet wat die 
leerresultaat [leerdoelwitte] van die studente moet wees, kan beplan word wat die 
omstandighede [onderrig-leerge/eenthede] waaraan studente blootgestel behoort te 
word om die verlangde leerresultaat te bereik, moet wees. 
Die multimediabenadering vloei daarom uit opdragte voort wat in die 
studiehandleiding vervat is, en verwys die student na verskillende bronne 
[handboeke, die werklikheid, die internet, 'n elektroniese gespreksgroep of 
groepbespreking, 'n kenner op enige plek in die wereld, 'n algemene vrae-gedeelte 
[FAQ =frequently asked questions] op 'n elektroniese bulletinbord, videoprogramme, 
klankskyfieprogramme, artikels in joernale in die biblioteek of aanlyn, 'n lesing of 'n 
praktikum waardeur die nodige vaardigheid om bepaalde leerdoelwitte te bereik, 
verkry kan word. 
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1.4.9 e-Onderwys en webgebaseerde- of aanlynonderwys 
Soos met die vorige begrippe, heers daar ook 'n groot mate van verwarring in die 
gebruik van die terme e-Onderwys [e-Education] en webgebaseerde onderwys 
[Web Based Teaching [WBT]]. Die voorvoegsel e- word algemeen as afkorting vir 
electronic, of in Afrikaans, elektronies gebruik. 
e-Onderwys is die gebruik van enige elektroniese medium [die internet, intranet, 
satellietuitsending, enige oudiovisuele materiaal, interaktiewe TV-uitsending, of 
CD-ROM] om die onderwysprosesse te ondersteun, of te bevorder. Dit sou bete-
ken dat die term e-Onderwys as sinoniem vir tegno/ogies-ondersteunde onderwys 
beskou sal kan word (Bachman, 2000:8). 
Webgebaseerde onderwys [ook bekend as aanlyn- of internetgebaseerde onder-
wys] daarteenoor word enger gedefinieer. Dit sou 'n onderwysbenadering, wat 
deur die internet ondersteun word beskryf. Webgebaseerde onderwys kan kon-
septe soos elektroniese teks, grafika, oefeninge, rekordhouding of e-pos insluit 
(Bachman, 2000:8). 
1.4.1 0 Sinchrone en asinchrone kommunikasie of onderwys 
Sinchrone kommunikasie is sogenaamde "lewendige" of intydse kommunikasie. 
(Rosenberg, 2001:139) Dit is plek- en tydgebonde, en sou die geleentheid mis-
geloop word, is dit vir altyd verby, behalwe as 'n opname of transkripsie van die 
geleentheid beskikbaar is, in welke geval dit nie meer sinchronies is nie. 
Asinchrone kommunikasie is kommunikasie wat nie intyds plaasvind nie 
(Rosenberg, 2001 :139) en derhalwe onafhanklik van tyd en plek is. 
Onderwysgeleenthede soos lesings, videokonferensiegesprekke of -lesings, 
satellietuitsendings, interaktiewe TV-uitsendings wat tyd- en plekgebonde is, kan 
as sinchrone onderwysgeleenthede beskou word. 
Multimedialeerpakkette, video-opnames, webgebaseerde onderwysprogramme en 
e-pos kan as asinchrone onderwysgeleenthede beskou word wat nie tyd- en plek-
gebonde is nie (Bachman, 2000:9). 
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1.4.11 Dosentgesentreerdheid teenoor studentgesentreerdheid 
Onderwysaktiwiteite het in die verlede op die sterkpunte, voorkeure en onderrigstyl 
van die dosent gefokus. Dit wat die beste vir die dosent sou werk, het bepaal hoe 
die leeromgewing en leergeleenthede antwerp is en wat die aard van die leerakti-
witeite sou wees. Dosentgesentreerdheid word ook deur 'n siening gekenmerk dat 
die dosent die sentrale en primere bran van kennis tydens 'n lesing of praktikum is 
(Malan & Du Toit, 1991 :20). 
Binne 'n studentgesentreerde omgewing aanvaar die student, as bestuurder van 
sy/haar eie leer, die verantwoordelikheid vir sy/haar eie leer. Die leeromgewing en 
-geleenthede behoort s6 antwerp te word dat dit 'n student se unieke leerstyl(e) 
[bestuurstyl] kan akkommodeer (Malan & Du Toit, 1991 :23). 
1.4.12 Onderrig teenoor onderrig- en leerfasilitering 
Onderrig as dosentaktiwiteit, word as 'n aktiwiteit beskou wat binne 'n dosentge-
sentreerde onderwysparadigma, met die oordrag van inhoud verband hou. Die 
aanbied van 'n lesing sou in hierdie kategorie val. 
Die beginsel van onderrig- en leerfasilitering sluit by 'n studentgesentreerde 
onderwysbenadering aan. Fasilitering het met die dosent se nuwe taak as onder-
rig- en leerbestuurder te make. Die aksies van die onderrig-leerbestuurder sal die 
student ondersteun om binne die ontwerpte leeromgewing, sy/haar aktiwiteite op 
die optimalisering van die leerervaring en die bereiking van die gestelde doelwitte 
te fokus. 
1.4.13 lnhoudsgebaseerde en uitkomsgebaseerde onderwysbenaderings 
'n lnhoudsgedrewe benadering tot onderwys word deur kurrikulerings- en onder-
wysaktiwiteite wat op vakinhoude fokus, gekenmerk. Die klem val op die 
vakinhoude wat studente moet bemeester, en 'n student ontvang 'n kwalifikasie op 
grand van die aard, hoeveelheid en vlak [moeilikheidsgraad] van vakinhoude wat 
bemeester is. 
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'n Uitkomsgebaseerde benadering tot onderwys fokus op die leeruitkomste wat 
deur die studente bereik moet word. 'n Tipiese kurrikuleringsproses binne 'n 
uitkomsgebaseerde model, word deur die formulering en keuse van leeruitkomste 
wat 'n student moet bereik, gekenmerk - dit wat die student in staat moet wees om 
na afloop van 'n /eerproses te doen. Die keuse van vakinhoude word slegs op 
grand van die relevansie daarvan geselekteer, om die student in staat te stel om 
die leeruitkoms te bereik (Unisa, 2000:4 ). 
1.5 METODIEK VAN HIERDIE STUDIE 
Voordat enige didaktiese riglyne ontwikkel kan word, is dit noodsaaklik dat die 
navorser sal vasstel vanuit watter vertrekpunt die antwerp gedoen moet word. Ten 
einde tot 'n gefundeerde vertrekpunt te kom, is 'n omvangryke literatuurstudie van 
plaaslike en oorsese publikasies, en persoonlike onderhoude en besoeke aan 
kundiges, plaaslik en internasionaal, onderneem. Sodoende is 'n insiggewende 
oorsig verkry van wat reeds gedoen is om die gestelde probleem (§ 1.2.1) te hanteer. 
Die navorsing vir die ontwikkeling van didaktiese riglyne is verder deur 'n driejaar-
lange institusionele ondersoek ondersteun, waartydens die ge'identifiseerde 
tendense en behoeftes, asook nuwe sake gedebatteer is. Verskeie werksessies is 
gehou waar 25 mense betrokke was [viserektore (4), dekane (7), direkteure (7), 
hoofde van departemente [1 per fakulteit] (7)] onder voorsitterskap van die Navorser. 
Die groep was verteenwoordig deur mense wat positief oor die gebruik van 
tegnologie was asook mense wat negatief of neutraal daarteenoor was. 
Die groep, bekend as die Teachning, Learning and Technology Roundtable [TL TR], 
het 'n soortgelyke groep gespieel binne elke fakulteit bekend as die TL T-w 
[Teachning, Learning and Technology werkgroep]. DieTL T-w se samestelling was 
soortgelyk aan die van die TL TR, in die sin dat aile departementshoofde van 
akademiese departemente, en verteenwoordigers van administratiewe afdelings, 
buro's en institute, asook die ondersteuningsdienste, gereeld onder voorsitterskap 
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van die betrokke dekaan byeengekom het. AI die werkgroepe het hoofsaaklik op die 
opvoedkundige aspekte van 'n multimodus-onderwysbenadering gefokus en sake 
soos apparatuur, infrastruktuur en programmatuur is eers later bespreek. Sake 
soos watter tipe toerusting, toegang tot tegnologie, en sekuriteit is aanvanklik nie ter 
tafel gele nie. 
Spesifieke kwessies, geskilpunte of vrae wat as uniek of generies geklassifiseer is, 
is deur die onderskeie TL T-werkgroepe binne elke fakulteit ge"identifiseer. Omstrede 
aangeleenthede is deur middel van debattering binne die fakulteit opgelos en aan die 
TL TR gerapporteer. Algemene of generiese sake is op die TL TR gedebatteer en 
nasionale en internasionale kundiges is genader om insette te lewer, hetsy fisies of 
deur middel van videokonferensie. 
'n Kwalitatiewe beskrywing van die gegewens is moontlik gemaak deur middel van 
inligting wat uit vraelyste en onderhoude met dosente en studente verkry is. 
Uit bogenoemde inligting is 'n lys praktiese vrae ge"identifiseer wat as onderbou 
kan dien vir die riglyne wat benodig word vir 'n dosent wat die internet binne die 
multimodus-onderwysbenadering wil gebruik. 'n Tweede lys is ook opgestel om 
voorsiening vir die administratiewe en ondersteuningskwessies te maak. 
1.6 STUDIE-OORSIG 
Die verslag van hierdie ondersoek word in ses hoofstukke verdeel (figuur 1.1) en 
verteenwoordig die probleme wat deur die TL TR ge"identifiseer is. 
Die vrae is soos volg: 
1. Wie is ons en hoe benader [doen] ons tans ons kerntaak of -funksie? [Hoe 
word daar onderrig?] 
2. Wie is ons klient(e) en wat is hulle behoeftes? [Hoe leer hulle en hoe wil 
hulle bedien of gediens word?] 
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3. Hoe kan ons, tegnologie gebruik om ons taak te vergemaklik en ons 
studente effektief te onderrig sender om kwaliteit in te boet? [Watter 
onderrig-leergeleenthede bestaan ?] 
Hoofstuk 1 dien as aanloop, probleemstelling en doel van die studie. 
Hoofstuk 2 handel oor technikons oor die algemeen. Die ontstaan, funksies en 
doel, die Technikon Pretoria se strewe om 'n Universiteit van Tegnologie te wees, 
asook die onderwysbenadering aan die Technikon van Pretoria en hoe daar tans 
onderrig word, word onder die loep geneem (§1.6, vraag 1 ). 
Aangesien daar in die onderwys bepaalde onskeibare, maar tog onderskeibare, 
komponente, naamlik onderrig, leer en inhoud is (Potgieter, 1992:23; Curzon, 
1985:3; Van der Stoep & Louw, 1979:11 ), is in hierdie studie pertinent op hierdie 
drie komponente gefokus. Hoofstuk twee lewer verslag van die onderrig aan 'n 
technikon, terwyl hoofstuk 3 op leer fokus (§1.6, vraag 2). 
In hoofstuk 3 word aandag bestee aan 'n ondersoek wat oor die persepsies van 
leer, verskillende leerstyle, leerbenaderings en leerstrategiee gedoen is en die rol 
en invloed van internet. 
Omdat die stu die die internet as vertrekpunt vir die ontwikkeling van riglyne gebruik, 
word daar in hoofstuk 4 op die spesifieke onderrig- en leergeleenthede op die 
internet, die interaksie-eienskappe van die internet en hoe die onderrig-leerbe-
stuurder dit as leerervarings kan beplan, gefokus (§1.6, vraag 3). 
Die teoretiese ondersoek uit die voorafgaande hoofstukke word in hoofstuk 5 
vergestalt in 'n model [riglyne] vir die gebruik van die internet vir onderrig en leer. 
Aandag word ook aan die implementering en evaluering van sodanige onderrig-
leerbestuursinstrument geskenk. 
Hoofstuk 6 bied by wyse van 'n samevatting, gevolgtrekkings en aanbevelings 'n 
finale sintese van die studie, en wys bepaalde ge'identifiseerde behoeftes vir verdere 
navorsing uit. 
1.7 SINTESE 
In hierdie hoofstuk is die studie binne konteks geplaas, deur die agtergrond tot die 
probleemstelling, die probleemstelling en doel van die navorsing te beskryf. Daar is 
verder ook 'n aanduiding van die verloop van die ondersoek gegee en enkele 
begrippe wat volgens die mening van die navorser verklaring verdien, is verklaar. 
Vervolgens sal die technikons en onderwys in oenskou geneem word, ten einde 
vas te stel wat die funksies van 'n technikon behoort te wees en hoe die situasie 
ten opsigte van die onderwys tans daar uitsien, in die lig van die Technikon 
Pretoria se strewe na 'n Universiteit van Tegnologie. Die huidige situasie ten 
opsigte van die onderwys, is ook onder die loep geneem. 

Hoofstuk 
2 DIE TECHNIKON EN ONDERWYS 
2.1 IN LEIDING 
Een van die brandpuntvrae wat tydens die TL TR-besprekings na vore gekom het 
was: "Hoe lyk onderrig by ons lnstansie vandag?" Met ander woorde, hoe word 
daar tans aan die Technikon onderrig? Die vraag kan natuurlik ook gevra word of 
die onderrig aan die vereistes voldoen wat daar aan hedendaagse hoeronderwys-
instellings gestel word. 
Redelinghuys (1986a:3) haal Van Wijk aan waar hy se: 
Medieval man would be completely lost in the urbanized society of today, but the 
medieval scholar would find, apart from the modern trappings, much that he 
would recognize in the modern university, even at times, the presentation and 
content of the lectures! [skrywer se eie beklemtoning]. 
Bogenoemde stelling rig die beredenering in hierdie studie, en skep 'n raamwerk 
waarbinne hierdie hoofstuk sy beslag vind, naamlik die verwysing na die Middeleeue 
en die stelling wat gemaak word dat daar ten spyte van mod erne tegnologie dalk nog 
Middeleeuse onderwysmetodes is. 
In die lig van die probleemstelling dat toenemende studentegetalle druk op die 
onderrig uitoefen en onderrigstrategiee aangepas sal moet word, sod at daar minder 
onderrig en meer geleentheid tot selfwerksaamheid sal wees, word die verlede as 
vertrekpunt gekies. Ten einde die hede te verstaan, is dit nodig om die verlede te 
ken. 
2.2 VAN TEGNIESE ONDERWYS TOT UNIVERSITEIT VAN TEGNOLOGIE 
Voor 1900 was daar twee pogings van die regering van die ZAR om tegniese 
onderwys te vestig. Die eerste was die voorgenome instelling van ambagskole. 
Die doel was "het vormen van degelijke ambachtslieden uit de zonen der oude en 
genaturafiseerde burgers des lands, alsmede weeskinderen, wier ouders in de 
Z.A. Repub/iek gestorven zijn. .. " (Liebenberg, 1933:75; Lugtenburg, 1925:234). 
Sulke ambagskole het egter nie tot stand gekom nie, deels omdat die Anglo-
Boereoorlog die georganiseerde onderwys byna heeltemal tot stilstand gebring het 
(Bot, 1936:15). 
'n Tweede paging in die rigting van tegniese onderwys was die instelling van die 
Mijnschool der Zuid-Afrikaanse Republiek [South African School of Mines] in 1897. 
Die doel van hierdie skoal was om verdere opleiding aan myningenieurs te verskaf 
nadat hulle 'n aanvanklike opleiding van twee jaar aan die South African College in 
Kaapstad ondergaan het. Die South African School of Mines in Kimberley was 
die eerste staatsondersteunde tegniese kollege in Suid-Afrika, en kan as die 
voorloper van die technikonbeweging gesien word (Technikon Pretoria, 1995:ii). 
Die kollege in Kimberley het in 1903 tot die totstandkoming van die Transvaalse 
Tegniese lnstituut in Johannesburg gelei [dit het in 1922 tot die Witwatersrandse 
Universiteit ontwikkel]. 'n Tak van die lnstituut is in 1905 in Pretoria gestig en het 
op 23 Julie 1906 tot die totstandkoming van die Pretoria Polytechnic [of Pretoriase 
Politegniese skoal] gelei waar "onderwys, ontspanning en die sosiale element" 
gekombineer is (Wood, 1946). Hierdie inrigting was in der waarheid die voorloper 
van Technikon Pretoria, soos dit vandag bekend is (Oberholzer, 2001 :3). 
Na verskeie naamsveranderinge, 
~ aanvanklik die Pretoriase Ambagskool; 
~ Politegnikon/Pretoria Trades School and Polytechnic in 1909; 
~ Pretoriase Tegniese Kollege!Pretoria Technical College in 1926; 
~ Pretoriase Kollege vir Gevorderde Tegniese Onderwys/Pretoria College for 
Advanced Technical Education in 1968, 
het die Wysigingswet op Gevorderde Tegniese Onderwys (no 43 van 1979) wat op 
1 Mei 1979 deur die Staatspresident onderteken is, die aard, vlak en opvoedkun-
dige terrein van die technikons duidelik omskryf. Die nuwe naam, Technikon, is 
in hierdie wet vasgele. Vir die eerste keer is die aard van technikononderwys 
beskryf, en is technikons as toekomstige leiers op die gebied van gevorderde 
beroepsonderwys beskou (Bot, 1936:78). 
Die naam van die Pretoriase Kollege vir Gevorderde Tegniese Onderwys het 
amptelik op 9 Mei 1979 na Pretoriase Technikon/Pretoria Technikon verander, 
maar in 1984 is besluit om voortaan die tweetalige benaming Technikon Pretoria 
te gebruik (Technikon Pretoria, 1995:v). 
Vanaf 1979 beweeg technikons dus op die terrein van die hoeronderwys, en word 
daar toenemend van hierdie instansies verwag om, soos hulle eweknie-instansies, 
op die gebied van onderrig, navorsing en gemeenskapsdiens te presteer 
(Oberholzer, 2001 :132). 
Die aanbied van loopbaangefokusde graadkursusse vanaf 1995, wat deur die 
Wet op Technikons (no 125 van 1993) moontlik gemaak is, was 'n verdere stap 
om die beeld en status van Technikons as hoeronderwysinrigtings uit te bou en op 
gelyke voet met eweknie-instansies om fondse en studente mee te ding. Die wese 
en aard van beroeps- en loopbaanonderwys is duideliker omskryf en gedefinieer. 
Die feit dat technikonkursusse loopbaangefokus is, onderskei technikononderwys 
van die onderwysbenadering van tegniese kolleges en universiteite (Van 
Rensburg, 2001 pers comm). 
In die aanloop na die nuwe millennium rapporteer Van Eldik (1999:3) aan die 
Bestuursraad van Technikon Pretoria: 
Various international trends such as globalisation, the changing world of 
work, the information technology era, new modes of knowledge production and 
utilisation prompted the Technikon Pretoria to reposition itself as a University 
of Technology. These trends together with local challenges regarding human 
resource development, the role of technology, community development as well 
as the overall challenge to contribute to economic prosperity and an improved 
quality of life for all, should focus the actions of Technikon Pretoria to become 
a University of Technology in Africa for Africa. 
Hierdie nuwe hoofstuk in die geskiedenis van Technikon Pretoria, en enkele ander 
technikons, moet strategies bestuur word, in ooreenstemming met prof Kader 
Asmal se visie dat die volgende vyf jaar as waterskeiding vir technikons sal dien 
om as universiteite van tegnologie geklassifiseer te word (Ministry of Education, 
2001 :54). 
Van Eldik (1999:7) identifiseer ses kritiese suksesfaktore vir Technikon Pretoria, 
ten einde die pad suksesvol te loop. 
In Technikon Pretoria's strive to become a University of Technology within 
the Southern African context, the following key characteristics are believed to 
be essential building blocks for a framework on which the current strengths of 
the institution can be exploited. 
);> Leadership through I in Technology 
);> Excellence in research and development 
);> Specialization in application 
);> An innovative and entrepreneurial culture 
);> International standing 
);> Credibility in the community 
2.3 HOERONDERWYS 
Die bekendste hoeronderwysinstelling wereldwyd is sekerlik 'n universiteit. Die term 
universiteit is afgelei van die Middeleeuse universitas magistrorum et scholarium wat 
'n korporasie of eenheid leermeesters en studente beteken (Kriel, 2001 pers comm en 
Pauw, 1975:26). Die woord wat eintlik, volgens Pauw (1975:27), na 'n bepaalde 
inrigting as sodanig verwys, is die Latynse studium . 
Studium beteken 'n eenheid leermeesters en studente wat op 'n bepaalde plek gestig 
is, met die doel om die wetenskappe te bestudeer. Volgens Lategan (1989:28) en 
Venter (1987:1) word daar twee tipes studium onderskei, naamlik: 
;.. Studium generate waar generate veral daarop gedui het dat die eenheid deur middel 
van 'n dekreet van 'n pous, keiser of koning gestig is, en oop vir studente uit aile 
dele van die destydse Christelike wereld was. 
;.. Studium particulare waar een leermeester 'n paar studente persoonlik onderrig en 
wat in opdrag van 'n geestelike, 'n raad of stad ontstaan het. 
Volgens Venter (1987:2) blyk dit dat die hedendaagse universiteit sy oorsprong in die 
Middeleeue uit die studium generate gehad het. 
2.3.1 Die ontwikkeling van die hoeronderwys 
Na aanleiding van 'n grondige studie oor die universiteitswese beklemtoon Kerr 
(1979:158) dat universiteite van die oudste instellings is wat onafgebroke deur die 
eeue bestaan het. Cameron en Whetton (in Bess, 1984:31) bevestig hierdie stelling 
deur te se dat daar 66 instellings is wat in 1530 bestaan het en wat vandag nog in 
herkenbare vorm voorkom: 
They are the Catholic and Lutheran churches, parliaments of Iceland and the 
Isle of Man and 62 universities (Cameron en Whetton in: Bess, 1984) 
[Skrywer se eie beklemtoning]. 
Hoeronderwys soos dit vandag daar uitsien, is deur die jare heen op verskillende 
wyses gevorm tot dft wat ons vandag as 'n hoeronderwysinstansie ken. Pauw 
(1975:13-76) en Boyd (1947:21-35) hou drie modelle voor waaruit die instansies 
progressief ontwikkel het, naamlik: 
~ die Middeleeuse model; 
~ die negentiende eeuse model, soos deur Von Humboldt in Duitsland gerealiseer ; 
en 
~ die ontwikkelings in die tweede helfte van die negentiende en twintigste eeu, die 
sogenaamde "land-grant"-universiteit van die VSA. 
Die Middeleeuse "universiteit" het vir lank heerskappy gevoer en was, volgens 
Marais (1981 :5), eerder 'n bewaarplek van bestaande kennis as 'n soeker na nuwe 
kennis. Die kennis was die besit van die leermeester en is deur middel van diktering, 
verduideliking en kommentaar aan studente oorgelewer, waarna die studente dit 
moes memoriseer en weergee (Van der Merwe, 1989: 119; Marais, 1981 :5; Pauw, 
1975:14; Boyd, 1947:25). 
Die tweede model of ontwikkelingsfase wat deur Pauw (1975) en Boyd (1947) 
beskryf is, was die ontwikkelings van die negentiende eeu, vera! soos dit in 1810 in 
Duitsland deur Von Humboldt aan die Universiteit van Berlyn sy beslag gekry het. 
Die toenemende belangstelling in die natuurwetenskappe en die natuurwetenskap-
like navorsingsmetodes het die klem van onderrig na navorsing laat verskuif. 
Van Zyl (1969:7) stel dit dat hierdie klemverskuiwing die dosent meer op sy 
navorsings-werk laat konsentreer het en dat al minder aandag aan sy onderwysende 
taak gewy is, met die gevolg dat die studente nie veel Ieiding ontvang het nie. Die 
soeke na nuwe kennis het voorrang geniet, ongeag die kernfunksie van die kennis 
en hoe die samelewing daardeur gedien kon word. 
Hierdie siening het egter in die tweede helfte van die negentiende en in die twintigste 
eeu verander, deur die opkomende "land-grant"-universiteit van die VSA wat die 
onderrig- en navorsingstaak met mekaar verbind het (Marais, 1981 :6; Pauw, 
1975:79). Die gedagte was dat die deure van die instansie vir alma! moes oopstaan 
en dat kennis en navorsing in diens van die gemeenskap moes wees. Die instansie 
het nou 'n toepassingsfunksie gekry, wat meegebring het dat die verworwe kennis 
meer praktykgerig en tot nut van die samelewing of staat aangewend kon word. 
Bogenoemde bespreking dui daarop dat hoeronderwys deur die eeue heen nie 
heeltemal staties gebly het nie, maar geleidelik verander en ontwikkel het tot wat 
vandag as 'n universiteit of technikon [universiteit van tegnologie] bekend is. Daarom 
behoort die instellings nie nou te stagneer nie, maar voortdurend by veranderende 
omstandighede en behoeftes aan te pas. 
Die behoefte aan geskoolde mense het na die Tweede Wereldoorlog verhoog en 
jong mense uit aile lae van die samelewing het na universiteite gestroom, ten einde 
'n hoeronderwyskwalifikasie te bekom. Bestaande instansies is vergroot en nuwes is 
gestig om in hierdie vraag te voorsien. Hierdie toename in studentegetalle en die 
sogenaamde kennisontploffing het veroorsaak dat hoeronderwys moes ontwikkel en 
aanpas, ten einde in hierdie behoeftes te voldoen. Uit hierdie ontwikkelings spruit die 
drieledige taak of opdrag van hoeronderwysinstellings, naamlik onderrig, 
navorsirig en dienslewering (Oberholzer, 2001 :57; Smit, 1991: 156; Redelinghuys, 
1986b:2; Marais, 1981:6; Pauw, 1975:88-99). 
2.3.2 Die funksies van die moderne hoeronderwysinstelling 
Daar word vandag algemeen aanvaar dat die hooftaak van 'n hoeronderwysinstelling 
drieledig is, naamlik om: 
~ deur studie en navorsing kennis te versamel en uit te brei; 
~ deur onderrig die verworwe kennis mee te deel; en 
~ die verworwe kennis en insig, aan die gemeenskap beskikbaar te stel 
(Oberholzer, 2001 :57; Department of Education, 1997:§1.2). 
Bogenoemde taak word deur verskeie ondersoeke en verslae beskryf, in 'n poging 
om antwoorde op hoeronderwysfunksies, -doelwitte, -finansiering en kwalifikasie-
strukture, te verskaf. 
In hierdie verband dien die volgende ter stawing: 
~ SANSO 108, 110, 115 en 116; 
~ die VanWyk de Vries-verslag (1974); 
~ die verslag van die hoofkomitee van die KUH (1987); 
~ witskrif nommer 3 van die Departement van Onderwys (Department of Education, 
1997); 
~ die Council on Higher Education [CHE] se verslag oor die grootte en struktuur 
van hoeronderwys (2000); 
~ die Nasionale Plan vir hoeronderwys (Ministry of Education, 2001 ). 
Die Minister van Onderwys, prof Kader Asmal, identifiseer vyf strategiese doelwitte 
om sy oorhoofse doelstelling, die transformasie van hoeronderwys, te bereik, sander 
om instellings in die uitvoering van hulle drieledige taak te beperk. 
Hierdie strategiese doelwitte, naamlik toegang, regverdigheid in toelating en 
aanstelling, onderwys om aan die behoeftes van die land te voorsien, navorsing en 
samewerking, word soos volg in die Nasionale Plan beskryf: 
~ To provide increased access to higher education to all irrespective of race, gender, 
age, creed, class or disability and to produce graduates with the skills and 
competencies necessary to meet the human resource needs of the country. 
[Toegang]. 
~ To promote equity of access and to redress past inequalities through ensuring that 
the staff and student profiles in higher education progressively reflect the 
demographic realities of South African society. 
~ To ensure diversity in the organisational form and institutional landscape of the 
higher education system through mission and programme differentiation, thus 
enabling the addressing of regional and national needs in social and economic 
development. 
)- To build high-level research capacity to address the research and knowledge need 
of South Africa. 
)- To build new institutional and organisational forms and new institutional identities 
through regional collaboration between institutions (Ministry of Education, 
2001 :18). 
Die eerste vier doelwitte van 'n hoeronderwysinstelling het betrekking op toegang, 
gelykheid, en die gehalte van wetenskapsbeoefening [navorsing] en opleiding 
[onderrig]. Die verslae bepaal dat studente hoevlak beroepsvoorbereiding, volgens 
internasionaal-vergelykbare standaarde, behoort te ontvang, wat hulle sal toerus om 
op aile terreine van die samelewing Ieiding te gee en in die behoeftes van die land te 
voorsien. 
Die dosent behoort daarom deur sy hoe kwaliteit voorbereiding, beplanning en 
aanbieding, wetenskaplike onderrig van die hoogste gehalte aan sy studente te 
verskat 
Wetenskaplike onderrig kan egter nie realiseer as die dosent sy navorsingsdoel 
agterwee laat nie. Nuwe navorsingsbevindinge werk stimulerend in om 
wetenskaplike onderrig daar te stel. Nuwe navorsingsbevindinge [kennis] hou die 
instansie lewensvatbaar en lewer 'n betekenisvolle bydrae tot die uitbreiding van 
wetenskaplike kennis. Slegs op vakgebiede waar studente deur spesifiek be-
plande onderrig- en leergeleenthede begelei word om navorsing te doen, sal 
waardevolle en toepaslike resultate as 'n leerresultaat manifesteer. 
Die Nasionale Plan haal die onderwyswitskrif aan om bogenoemde te versterk: 
(R)esearch plays a key role in the production, advancement and dissemination 
of knowledge and the development of high-level human resources. It argues 
that "research is the principal tool for creating new knowledge" and that the 
"dissemination of knowledge through teaching and collaboration in research 
tasks are the principal tools for developing academic and research staff 
through postgraduate study and training (Ministry of Education, 2000:66). 
Die strewe om 'n student in totaliteit te vorm, is reeds in 1983 deur die SANSO-
werkgroep beskryf: 
(Dat) die afgestudeerdes van universiteite in die eerste plek fundamenteel-
wetenskaplik gevorm moet wees en oar 'n teoretiese skoling in 'n wye spektrum 
van toepaslike vakgebiede moet beskik, sodat hulle in staat kan wees om 
wetenskaplike beginsels in die praktyk toe te pas (SANSO, 1983:118). 
Die student behoort wetenskaplik en intellektueel gevorm te wees. Daarom behoort 
die student as selfstandige, denkende wese toegerus te wees om self stand punt in 
te neem en sy plek in die gemeenskap in te neem. 
'n Verdere uitdaging aan 'n moderne hoeronderwysinstelling is om die beweging en 
behoeftes van die mark te voorspel en studente vir nuwe beroepe voor te berei. Die 
instansie behoort op die hoogte van die hoevlakmannekragbehoeftes van die 
gemeenskap wat hy dien, te wees en deur sy onderrig daarna te street om 
wetenskaplikgeskoolde en professioneelgevormde beroepsbeoefenaars aan die 
gemeenskap te lewer. 
Daarom behoort daar 'n balans tussen wetenskaplike vorming en beroepsvoor-
bereiding te wees. Studente behoort deur toepaslike onderrig- en leergeleenthede, 
wat as funksionaliseringsgeleenthede kan dien, die teorie en praktyk bymekaar uit te 
bring om sodoende selfstandig en denkend op hulle onderskeie terreine, te 
funksioneer. Binne 'n multimodus-onderwysbenadering en met behulp van 
tegnologie, kan bogenoemde doelwitte realiseer, aangesien die student met die 
begeleiding van 'n vakkundige selfstandig op sy bepaalde vakgebied kan optree, 
sander die gebondenheid aan tyd en ruimte. 
Die genoemde hoeronderwysdoelstellings is egter slegs 'n bree kategorisering wat in 
verslae deur verskeie ondersoeke saamgestel is. Dit dien as begrensing van die 
tersiEk-didaktiese terrein en bepaal die akademiese aktiwiteite wat aan 'n 
hoeronderwysinstelling behoort plaas te vind. Elke instansie omskryf sy besondere 
doelstellings in 'n spesifieke visie en missie, ten einde aan die gemeenskap, 
personeel en studente die siening van sy spesifieke opdrag uit te spel. 
Daar sal vervolgens stilgestaan word by die spesifieke visie en missie wat deur die 
Technikon Pretoria nagestreef word. 
2.3.3 Die visie van die Technikon Pretoria 
Om as 'n wereldgehalte universiteit van tegnologie innoverende leiers en kennis 
vir voorspoed in Suider-Afrika te voorsien. (Technikon Pretoria, 2001 c). 
2.3.4 Die missie van die Technikon Pretoria 
Technikon Pretoria is verbind om: 
);> toepaslike voorpuntkennis en -tegnologie oar te dra; 
);> innoverende navorsing en ontwikkeling te bevorder; 
);> die gemeenskap te dien; 
);> aktiewe vennootskappe te vestig; en 
);> uitnemende personeel en studente te werf, te ontwikkel, te bemagtig en te 
behou. 
2.3.4.1 Navorsing en ontwikkelingsmissie 
Die Technikon beskou sy navorsingstaak as: 
'n Verbintenis om deur navorsing en ontwikkeling 'n betekenisvolle bydrae te 
maak tot die uitbreiding van kennis in elke afdeling van die wetenskap waarin die 
Technikon akademies aktiefis. (Technikon Pretoria, 2001 c:14). 
Die Technikon verbind hom dus om deur middel van navorsing en ontwikkeling op 
aile terreine waarop hy akademies aktief, en wat binne sy navorsing- en ontwik-
kelingsinfrastruktuur is, 'n betekenisvolle bydrae tot die gemeenskap wat hy dien, te 
I ewer. 
2.3.4.2 Gemeenskapsdiensmissie 
Die Technikon vind die regverdiging vir sy bestaan in die diens wat hy !ewer aan 
die same/ewing waarin hy funksioneer. Die gemeenskap beoordeel egter die 
Technikon se effektiwiteit en doeltreffendheid in die mate wat die Technikon se 
missie en doelwitte bereikword {Technikon Pretoria, 2001c:16). 
Afgelei uit die bree missie, beskou die Technikon as openbare installing, dit sy 
opdrag om die totale gemeenskap met akademiese en navorsingsprogramme van 
uitnemendheid te dien, ten einde hoevlakmensekrag en diens aan die gemeenskap 
te voorsien. 
2.3.4.3 Onderrigmissie 
Die Technikon beskou dit as sy spesifieke onderrigmissie om planmatig, 
geordend en doelgerig, deur die aanbieding van voorgraadse en nagraadse 
akademiese onderrigprogramme van voortrejlike gehalte in die fundamentele en 
toegepaste geestes- en natuurwetenskappe, intellektueel en kultureel afgeronde 
individue te !ewer wat deur wetenskapsbeoefening die verantwoordelikheid van 
nuttige burgerskap tot die valle potensiaal kan uitleef om 'n betekenisvolle rol in 
die same/ewing te vervul (Technikon Pretoria, 2001 c:9). 
Die Technikon sien die gegradueerde dus as goed toegerus, met 'n wetenskaplike 
denk- en werkswyse, asook voldoende kennis van die aard, samestelling en 
funksionering van die fundamentele en toegepaste wetenskappe wat sy vakgebied 
onderle, Hiervolgens behoort hy in staat te wees om deur analise en sintese van die 
betrokke wetenskap, die toepassing daarvan tot voordeel van die gemeenskap aan 
te wend. 
Jorissen (1998:15) stel dit dat hoeronderwys egter nie planmatig, geordend en 
doelgerig kan wees as dit nie doelwitgerig plaasvind nie. Volgens Jorissen 
(1998:15) kan geen persoon 'n taak of projek suksesvol sander doelwitnastrewing 
uitvoer nie. Volgens Jorissen sal effektiewe leer nie kan plaasvind, indien die onder-
rig nie doelwitgerig is nie. Deur 'n begeleide onderrig- en leerbestuursinstrument wat 
doelwitgerig is, te ondersoek, kan dit moontlik oplossings bied vir die eise wat aan 
die technikondosent binne die multi-modus onderwysbenadering gestel word. 
2.3.5 Samevatting 
Vir eeue reeds is die universiteit die plek waar mense geleerdheid bekom. Vandag 
is die kennisbasis so uitgebrei en het die tempo waarteen nuwe kennis ontdek en 
ontwikkel word, so versnel, dat geen instelling binne sy bepaalde raamwerk aile 
kennis kan hanteer nie. Desrochers en Detmer (1990:10) bevestig bogenoemde 
stelling en stel dit soos volg: 
Derek Bok tells us that it took Harvard University library 275 years to amass its 
first million books. Harvard acquired its second million volumes in only five 
years and its latest million volumes in only three years. The knowledge revolution 
outstrips the ability of any single individual or institution to 'know it all' 
Om tans aan 'n hoeronderwysinstelling te onderrig, is nie slegs bloat kennisoordrag 
nie. Strydom (1992:53) stel dit dat onderrig aan hoeronderwysinstellings op 'n 
voortdurende soeke neerkom, waar studente onder Ieiding van dosente en deur 
dosente, aileen of in samewerking met ander, streef om op die hoogte te bly van 
nuwe inligting wat in sinvolle kennis omskep kan word. 
2.4 ONDERWYS BY DIE TECHNIKON 
Daar is 'n belangrike onderskeid tussen hoeronderwys, sekondere onderwys en 
suiwer beroepsonderwys, soos in die geval van tegniese kolleges. Hoeronderwys 
onderskei homself van die ander deurdat dit insig in die teoriee, beginsels, 
konsepte, feite en vaardighede in die betrokke vakgebied verskaf, sodat die student 
'n afgeronde individu kan wees wat hom op sy wetenskapsterrein kan handhaaf, 
eerder as blote kennisoordrag en memorisering (Ramsden, 1992:7). Aangesien 
onderrig en leer twee onderskeibare handelinge in die onderwys is [vergelyk ook 
§1.4], sal die fokus in hierdie hoofstuk hoofsaaklik op onderrig val, terwylleer later in 
meer besonderhede onder die loep geneem sal word. 
2.4.1 Onderrig by die Technikon Pretoria 
Onderrig by Technikon Pretoria vind in sewe verskillende fakulteite plaas. Binne elke 
fakulteit is daar departemente wat 'n spesifieke vak doseer. Die onderrig- en 
leergeleenthede in 'n vak word deur middel van bepaalde vakkursusse deur 'n 
betrokke dosent(e) van daardie departement aangebied [vergelyk ook fig 2.1]. Dit is 
die uiteindelike taak van die departement om aan die bepaalde missie van die 
Technikon uitvoering te gee en die dosent, as bestuurder van onderrig en leer, is 
uiteindelik vir die kwaliteit van die finale produk verantwoordelik [afgestudeerde 
student]. 
2.4.2 Huidige onderwyspraktyk 
Ten einde suksesvol in die onderrig van 'n bepaalde vak te wees is dit nodig om, 
soos in enige taak wat suksesvol afgehandel moet word, deeglik aan die hand 
van bepaalde doelwitte te beplan. Hierdie doelwitte vir die onderrig- en leerge-
beure is al deeglik nagevors en beskryf [vergelyk onder andere Du Pre, 2000:3; 
Potgieter, 1992, Malan & Du Toit, 1991 :12; Hollander, 1989:42; KrOger & Muller, 
1989:23]. Dit is daarom noodsaaklik om die "plan" wat by die Technikon gebruik 
word om aan die vereistes van die Departement van Onderwys, SAQA [South 
African Qualifications Authority] en die NQF [National Qualification Framework] te 
voldoen, te belig. 
2.4.2.1 Kurrikulering 
'n Kurrikulumontwikkelingsmodel (Malan & Du Toit, 1991 :7) is deur die Buro vir 
Akademiese Steundienste aan die Universiteit van Pretoria ontwikkel (fig 2.1) en 
deur die Technikon Pretoria aangepas. 
Hierdie aangepaste model is reeds sedert 1993 suksesvol in verskillende fakulteite 
en departemente aan die Technikon ge'implementeer. Hierdie kurrikuleringsaksies, 
wat die afgelope twee jaar op drie interafhanklike vlakke voltrek is, naamlik in 
fakulteite, departemente en deur dosente, sal kortliks voorgehou word. Dit is deur 
Malan en du Toit (1991 :7 ev) beskryf en berus op die voorskrifte van SAQA [South 
African Qualification Auth] en die NQF [National Qualifications Framework] (Du Pre, 
2000:3 ev). 
2.4.2.1.1 Kurrikulering op makrovlak 
Kurrikulering op makrovlak aan die Technikon Pretoria, word deur 'n kurrikulumont-
wikkelingskomitee op fakulteitsvlak van stapel gestuur. Verteenwoordigers uit die 
industrie is deel van hierdie makrovlak-kurrikulumontwikkeling. Hierdie aksies op 
makrovlak is op die samestelling van 'n kursuskurrikulum afgestem, met die oog op 
die bereiking van 'n bepaalde kursusdoel waardeur spesifieke opleidingsdoelstellings 
verwesenlik kan word. Die onderskeie aktiwiteite in die makrokurrikuleringsiklus is 
soos volg: 
~ bepaling van die behoefte [situasie-analise]; 
~ formulering van die kursusdoel; 
~ keuse van vakkursusse; 
~ vasstelling van opleidingstydperk; 
~ indeling van tyd vir onderrig-leergeleenthede soos lesings, praktika, ekskursies 
of seminare; 
~ bepaling van toelatings-, bevorderings- en eksamenvereistes; 
~ evaluering van die kursuskurrikulum. 
2.4.2.1.2 Kurrikulering op mesovlak 
Kurrikulering op mesovlak word deur subkomitees op departementele vlak 
verder gevoer. Malan en du Toit (1991) kan hier aangehaal word: 
(D)ie kurrikuleringsaktiwiteite op die mesovlak hou verband met die samestelling 
van 'n sillabus bestaande uit 'n vakkursusdoel, sillabustema-doelstellings en 
gepaardgaande sillabustemas vir elke vakkursus wat in 'n kursuskurrikulum 
opgeneem is (Malan & du Toit, 1991 :12). 
Die subkomitee bestaan uit dosente van die betrokke departement, asook verteen-
woordigers uit die industrie asook akademici van ander hoeronderwysinstellings. 
Die onderskeie aktiwiteite in die mesokurrikuleringsiklus kan soos volg saamgevat 
word: 
~ formulering van 'n vakkursusdoel vir elke vakkursus; 
~ formulering van sillabustemadoelstellings; 
~ ordening van sillabustemadoelstellings; 
~ keuse van sillabustemas; 
~ ordening van sillabustemas; 
~ evaluering van die sillabus. 
2.4.2.1.3 Kurrikulering op die mikrovlak 
Kurrikulering op mikrovlak is tans hoofsaaklik die taak van elke dosent. Die kurri-
kulering op mikrovlak gee gestalte aan 'n onderrig-leerbestuursdokument [studie-
handleiding] wat die student by die onderrig-leergebeure betrek. In figuur 2.1 word 
die mikrokurrikuleringsaksie van die dosent as 'n aktiwiteitsiklus uitgebeeld en sluit 
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'n Skematiese voorstelling van 'n kurrikulumontwikkelingsmodel (uit: 
Malan & du Toit , 1991 :7) 
~ formulering van leerdoelwitte; 
~ keuse van leerinhoud; 
~ beplanning van onderrig-leergeleenthede; 
~ evaluering. 
Malan en du Toit (1991 :22) en Hollander (1989:150) stel dit duidelik dat kurrikulum-
ontwikkeling 'n onophoudelike sikliese proses is wat voortdurend gemonitor behoort 
te word, ten einde 'n verbetering in die onderrig-leersituasie te bewerk. Aangesien 
die handelinge van die dosent in hierdie studie primer is, en effektiewe leer en die 
vennootskap tussen dosent en student reeds in die beplanning van 'n tema behoort 
te realiseer, sal daar kursories op bogenoemde beplanningsaktiwiteite van die 
dosent gefokus word, ten einde die vakinhoud op s6 'n wyse aan die student te bied 
dat die student begelei sal word om probleemoplossend te dink en te handel. 
2.4.2.1.3.a Doelformulering 
Verskeie terme word in die Engelse literatuur gebruik wanneer oor doelformulering 
besin word wat in instruksionele antwerp gebruik word, byvoorbeeld purposes, ends, 
goals en objectives. AI hierdie terme kan vir besprekingsdoeleindes na algemene en 
? 
besondere doelstellings [aims] en spesifieke doelwitte [objectives] vereenvoudig 
word (Strydom, 1981:103). 
Algemene en besondere doelstellings impliseer die WAT en die bree formatiewe 
ideale wat die leerder moet bereik, met ander woorde, die langafstandteikens (Steyn, 
1985:35; Van der Stoep & Louw, 1979:211 ). Die instruksionele antwerp kan as 'n 
proses beskou word om uit hierdie algemene ideale of onderwysdoelstellings tot 
spesifieke doelwitte te kom. Hierdie doelwitte kan in drie kategoriee ["gebiede"] 
geklassifiseer word (Bloom, 1956; Mostert, 1986:63-98; RGN, 1981c:53), naamlik: 
~ die kognitiewe; 
~ die affektiewe en 
~ die psigomotoriese. 
Bloom beskryf die kognitiewe domein as comprising objectives which emphasize 
remembering or reproducing something (Bloom, 1956:13). Hierdie domein word verder 
hierargies in 'n sestal vlakke onderverdeel, naamlik [van die laagste tot die hoogste] 
kennis, begrip, toepassing, analise, sintese en evaluering. Die affektiewe domein 
bestaan op sy beurt weer uit doelwitte wat gesindheid, beginseloortuigings en 
gevoel aandui (Krathwohl, Bloom & Masia, 1964:54) terwyl die psigomotoriese 
domein deur Harrow (1972:32) beskryfword as: 
objectives which emphasize some muscular or motor skill, some manipulation of 
material and objects or some act which requires a neuromuscular coordination. 
Hierdie taksonomie gradeer doelwitte op spesifieke vlakke wat vooraf gespesifiseer 
word, ten einde die oogmerke en uitkomste van die instruksionele antwerp in fyn 
besonderheid te omlyn. Doelformulering vervul verder sekere verwante, dog 
onderskeibare funksies, wat volgens Duminy (1977:114 ev) drieledig van aard is. 
Eerstens dien dit as riglyn vir die keuse van leerinhoud, strategiee en tegnieke. 
Tweedens dien dit as riglyn vir die onderrig- en leerproses van leerders en in die 
derde plek dien die doelstellings as evaluering van die onderrig en leer [onderwys]. 
Dit kan dan ook as instrument dien om te meet hoe effektief die onderrig-leerproses 
was. Hierdie drie doelformuleringsfunksies sluit by die beplanningsaktiwiteite aan 
wat in paragraaf 2.4.2.1.3 gestel is en word vervolgens verder toegelig. 
2.4.2.1.3.b Leerinhoudseleksie 
In die huidige onderwyssituasie gaan dit oor onderrig en leer, aan die hand van 
inhoud. Die inhoud wat onderrig of verduidelik word, is die leerstof of leerinhoud. 
Die leerinhoud is kennis, vaardighede, houdings en waardes (Nicholls & Nicholls , 
1972:48). Dit gaan dus om kognitiewe, affektiewe en psigomotoriese inhoud. Die 
leerinhoud moet vir die instruksionele antwerp geselekteer en in die lig van 'n 
gestelde doel georden word en dan ten opsigte van die geformuleerde doelstellings 
en doelwitte geevalueer word. Leerinhoud word daarom in die lig van doelformule-
ring geselekteer en georden en nie sommer lukraak of volgens persoonlike voor-
keure nie. Vander Stoep (1969:91) en Vander Stoep en Vander Stoep (1968:145 
ev) noem enkele kriteria waaraan voldoen behoort te word ten einde relevante, 
praktykgerigte opleidingsprograminhoude daar te stel: 
>- doelstellings en doelwitte; 
>- die aard en omvang van die vakwetenskap; 
>- die geldigheid van die geselekteerde inhoud. Leerinhoud is geldig, indien dit die 
leerresultaat wat deur die dosent in sy onderrig in vooruitsig gestel is, bevorder; 
>- die betekenis en relevansie van die inhoud, byvoorbeeld: die leer van feite kan 
geregverdig word indien dit 'n bydrae tot die basiese idees, konsepte en 




Leerinhoudseleksie vir instruksionele antwerp, wat kortliks bespreek is, beklemtoon 
tipiese kriteria uit die bestaande literatuur en dui op die belangrikheid van hierdie 
handeling en die interafhanklikheid van al die handelinge wat by die instruksionele 
antwerp betrokke is. Die geselekteerde leerinhoude behoort 'n invloed op die 
aktiwiteite van die dosent by die oorblywende twee beplanningsaksies uit te oefen, 
naamlik die beplanning van onderrig-leergeleenthede en evaluering. 
2.4.2.1.3.c Beplanning van onderrig-leergeleenthede 
Hier word die onderwysstrategiee wat aangewend gaan word om die gestelde doel 
te bereik, beplan. Dit kan as 'n sistematiese plan beskou word om inligting aan te 
bied en leer moontlik te maak. Die effektiwiteit van die gekose strategie(e) word aan 
die mate gemeet waarin die gestelde doelwitte bereik word. Die verskillende 
strategies wat in die onderwys gevolg kan word, hou verband met variasies van 
dosent- student betrokkenheid. In die literatuur bestaan daar verskeie beskrywings 
van onderrig-leergeleenthede. Steyn (1985:84-95) klassifiseer onderrig-
leergeleenthede in drie kategoriee met onderafdelings, naamlik: 
~ Aantonende onderrig-leergeleenthede 
o vertelstrategiee 
o demonstrasiestrategiee 





~ lnteraktiewe onderrig-leergeleenthede 
o onderrig-leergesprek 
Malan en du Toit (1991 :81) identifiseer ses sulke geleenthede, naamlik: 
~ lesings; 
~ besprekingsklasse; 
~ rekenaargesteunde onderrig; 
~ eksemplariese onderrig; 
~ projekwerk; en 
~ praktika. 
Strydom ( 1981:11 0-117) stel dit egter dat onderrig-leergeleenthede in vier groepe 
verdeel kan word, te wete: 
~ Voordrag - monologies van aard, omdat die dosent vertel en die leerder luister. 
Alhoewel daar geleentheid vir die leerder is om vrae te vra, is sodanige vrae 
slegs op die dosent gerig, byvoorbeeld 'n lesing of referaat wat eenrigting-
kommunikasie is. 
~ Gesprek - 'n leergeleentheid waarby twee of meer mense betrokke is en daar 
vrye vloei van kommunikasie is, byvoorbeeld 'n klasgesprek, kleingroep-
besprekings of vraag- en antwoordtegnieke. 
~ Selfdoen - selfstandige studie van die leerder buite 'n formele klassituasie, 
byvoorbeeld studiehandleidings, selfdoen- en leermodules en geprogrammeerde 
onderwys. 
~ Ervaringgerigte strategiee - die leerder leer deur leergebeurlikhede self te er-
vaar, byvoorbeeld deur simulasie of rolspel. 
'n lndeling kan sekerlik baie kompleks wees, maar vir die doeleindes en bespreking 
van hierdie studie sal bogenoemde groepe en geleenthede in twee kategoriee 
ingedeel word, naamlik: 
~ Lesings: Dit verwys hoofsaaklik na die dosent en behels voordrag en gesprek. 
Dit impliseer hoofsaaklik eenrigtingkommunikasie [dosent - student of student -
medestudente en dosent] met die nodige terugvoer. 
~ Ervaringsonderrig: Dit sou hoofsaaklik op die student gerig wees en sluit onder 
andere praktikums, selfdoengeleenthede by werkgewers asook voordrag, 
gesprek, simulasies en rolspel in. 
Die onderrig-leerbestuursinstrument wat tans by Technikon Pretoria in gebruik is, is 
die studiehandleiding. 
Tydens die voorbereiding en beplanning van die onderrig-leergeleentheid antisipeer 
en formuleer die dosent reeds bree onderrigdoelstellings en spesifieke leerdoelwitte 
vir elke onderrig-leergeleentheid. Daarna besluit hy op grand van bepaalde faktore 
watter vorm sy onderrig gaan aanneem en wat tot die bereiking van die gestelde 
doel, doelstellings en doelwitte sal bydra. Aangesien die genoemde kategoriee 'n 
belangrike funksie as onderrig-leergeleenthede vervul, word dit vervolgens kortliks 
toegelig. 
2.4.2.1.3.c.i Lesings 
Na etlike eeue is die lesing steeds die sleutelonderrigmetode aan residensiele 
hoeronderwysinstellings. Alhoewel aanvaar kan word dat lesings, normaalweg van 
hoe gehalte is en aan die doelwitte beantwoord, blyk dit nogtans uit die literatuur dat 
daar heelwat ruimte vir verbetering is. 
Helm (1978:33) verwys na 'n voorbeeld waar 'n lesing so swak aangebied is dat die 
studente nie hulle studie op die lesing kon baseer nie. Gevolglik was hulle verplig om 
self die onderwerp uit handboeke te bestudeer. 
Stofberg en Knacke het in 2000 'n ondersoek geloods oar onderrig aan studente in 
die fakulteite Ekonomiese wetenskappe en lnligtingswetenskappe (Stofberg & 
Knacke, 2000:24). Vier en sestig persent (64%) respondente het aangedui dat hulle 
dosente s6 handboekgebonde was dat weinig kontak moontlik was. Die gevoel was 
eenparig dat hulle weinig voordeel uit die lesings geput het en dat die werk eintlik 
van meet af aan selfstandig bestudeer moes word. 
Die waarde van 'n lesing moet egter nie onderskat word nie, veral as dit aan sekere 
vereistes voldoen: 
~ Dit moet goed voorberei wees. 
~ Die dosent moet sy teikengroep ken en weet wat hulle voorkennis is. 
~ 'n Realistiese tempo moet gehandhaafword. 
~ Die dosent moet deurgaans kontak met die studente behou (Malan & Du Toit, 
1991:81). 
Die verskillende lesverloopdoelwitte, soos deur Sasson, Oosthuizen, Duvenhage 
en Slabbert (1983:21-29) bespreek, behoort deurentyd in gedagte gehou te word in 
die beplanning en aanbieding van 'n lesing. Die volgende opsommende tabel (tabel 
2.1) kan 'n aanduiding gee van die funksie van elke rolspeler tydens die lesing. 
Die dosent moet die leerdoelwitte tot 'n sinvolle probleem(e) omvorm wat by die 
studente 'n vraaghouding ontlok, sodat hulle kan dink, vrae kan vra en moontlike 
oplossings vir die gestelde probleem kan probeer vind [soeke na waarheid]. 
llesingfase II Dosent se funksie I Student se funksie 
Aktualisering van voorkennis Die dosent ken die leerdoelwitte wat die Studente word bewus van relevante voor-
studente moet bereik en moet die relevante kennis waaroor hulle beskik. Studente se 
voorkennis oproep wat as aanknopingspunt aktiewe deelname en bereidwilligheid om te 
vir die nuwe leerinhoud kan dien. Dit moet leer, word nou bevorder. 
bekende leerinhoud vanuit die ervaring of 
relevante voorkennis van die studente wees. I 
Probleemstelling Leerdoelwitte word in 'n sinvolle probleem Studente openbaar 'n vraaghouding, begin 
omvorm. dink, vra vrae en soek na moontlike oplos-
sings vir die probleem. 
Eksposisie van die nuwe Nuwe kennis word logies, sistematies en Studente verwerf insig in die oplossing van die 
geordend verduidelik. probleem. 
Kontrole Deur middel van vrae kan daar gekontroleer Leemtes in die kennisbesit moet ontdek word 
word of die onderrig en die uiteensetting van en onduidelikhede deur vrae opgeklaar word. 
die leerinhoud verstaan is. 
Funksionalisering lnoefening en toepassing van nuutverworwe Begrippe, reels en beginsels word herhaal, ten 
kennis deur nuwe probleme te stel. einde selfstandig die nuwe probleme op te los 
en nuwe insigte eie besit te maak. 
Evaluering Die vlak van insigte word geevalueer, asook Deur evaluering verkry die studente insig in die 
die mate waartoe die leerdoelwitte bereik is mate waartoe hulle die nuwe inhoud kan 
en die onderrig geslaagd was. beheers, asook die vlak waarop kennis 
bemeester is. 
Tabel2.1: Die ses lesingfases en elke rolspeler se funksie (Malan & du Toit, 1991 :78) 
Hoofstuk 2 Die internet as faset van 'n multimodus-onderwysbenadering 44 
Alhoewel die lesing nag aan Suid-Afrikaanse residensiele instellings as die basiese 
onderrigwyse [onderrig-leergeleentheid] beskou word, noem Gous (1971 :9) reeds in 
1971 dat buitelandse instellings toenemend van doseerwerk wegbeweeg en 
studente meer geleentheid vir selfstandige studie kry [minder onderrig en meer 
geleentheid om selfstandig te leer], soos die praktikum dit sekerlik ten doel het. 
2.4.2.1.3.c.ii Ervaringsonderrig 
Die technikons se onderrig verskil van ander hoeronderwysinrigtings s'n, deurdat 
praktiese ervaringswerk [ervaringsonderrig] 'n belangrike onderrig-leergeleentheid is. 
Dit is een tipe onderrig-leergeleentheid waar doelstellings op aile vlakke van die 
leerkategoriee [kognitiewe, affektiewe en psigomotoriese vlakke] kan realiseer. 
Hierdie taksonomie is deur Bloom en sy medewerkers in 1956 beskryf. 
In die identifisering van onderrig-leergeleenthede is dit noodsaaklik dat daar 
voldoende ervaringsgeleenthede vir die students op die kampus geskep word. 
Sodoende kan hulle met die werklikheid gekonfronteer word, sodat hulle, hulle eie 
betekenis daaraan kan gee en sinvolle leer kan plaasvind. 'n Ou Sjinese 
spreekwoord wat McFarlane (1983:61) aangehaal het, het die navorser altyd bygebly 
en behoort as uitgangspunt binne enige onderrig-leergeleentheid in 'n multimodus-
onderwysbenadering te dien: 
I hear, and I forget. 
I see, and I remember. 
I do, and I understand. 
[skrywer se eie beklemtoning]. 
Die ervaringsonderrig is veronderstel om "doen-en-verstaan"-sessies te wees. 
Omdat die verskillende vakwetenskappe egter verskil ten opsigte van die formaat 
waarin hulle die ervaringsonderrig as onderrig-leergeleentheid laat realiseer, word 
die verskillende werkwyses slegs in tabel 2.2 opgesom, aangesien dit selfverklarend 
is. 
Ervaringsonderrig Vakwetenskap 
Laboratoriumsessies Aile natuurwetenskapstudente werk op die een 
of ander stadium in die laboratorium 
Projekwerk [beperkte of om- Aile rigtings 
vangryke navorsingsprojekte] 
Ekskursies Onderrig-leergeleenthede wat buite die 
klas/laboratorium in die werklikheid plaasvind. 
Aile natuurwetenskaprigtings maak hiervan 
gebruik 
Seminare, simposia en gons- Aile rigtings 
groepe 
Gevallestudies Aile mediese en paramediese rigtings, asook 
die ekonomiese wetenskappe 
T erapeutiese sessies Mediese en paramediese rigtings 
Kliniese sessies Mediese en paramediese rigtings 
Disseksies of Postmortems Mediese en paramediese rigtings, asook 
biologies-georienteerde vakwetenskappe 
F antoomkopsessies Tandheelkunde, waar die werklikheid deur die 
fantoomkoppe nageboots word 
Oefenklasse Vakrigtings soos wiskunde en statistiek 
Ateljeewerk Kunsgeorienteerde wetenskappe soos 
argitektuur en landskapargitektuur 
Tabel 2.2: Op-die-kampus ervaringsonderriggeleenthede vir die verskillende 
vakwetenskappe en -rigtings 
In die riglyne vir die gebruik van die internet, moet hierdie geleenthede in ag geneem 
word, ten einde die dosent en student se positiewe ingesteldheid en entoesiasme 
teenoor die vakgebied te verhoog en die onderrigmetode te behou. 
Die sessies is gerig op dit wat die student moet doen, eerder as op wat die dosent 
doen. Praktika, seminare, simposia en gonsgroepe kan onder lesings ressorteer, 
omdat eenrigtingkommunikasie en gesprek die hoofbestanddele is, maar aangesien 
die student hier die primere inset lewer [hetsy as aanbieder of bywoner], word dit vir 
die doeleindes van hierdie studie onder ervaringsonderrig geklassifiseer. 
Weens die unieke aard van elke vakwetenskap en op grand van die doelstellings 
van hierdie studie, is dit nie moontlik om binne hierdie raamwerk al die verskillende 
geleenthede breedvoerig te behandel en te beskryf nie en sal daar met tabel 2.2 
volstaan word. 
Bogenoemde bied vir die Technikonstudente 'n groat verskeidenheid onderrig-
leergeleenthede waardeur leerinhoud effektief en doeltreffend by studente 
tuisgebring kan word. Om egter grater studentebetrokkenheid en -selfwerksaamheid 
te bewerkstellig, is dit nodig dat die onderrig-leergeleenthede doe/gerig en bepland 
sal verloop en dat studente begelei sal word om die gestelde doelwitte te bereik. 
Die studiehandleiding as 'n onderrig- en leerbestuursinstrument wat die student 
begelei, is amptelik in 1994 deur die Technikon in aile programme ge·implementeer. 
2.4.2.1.3.c.iii Die studiehandleiding 
Die afgelope jare het vernuwing in die denke en benaderings oor die onderwys 
plaasgevind en verskeie strategiee en tegnieke is ontwikkel om aan die veranderde 
behoeftes te voldoen. Studiehandleidings is instrumente wat ontwikkel is waardeur 
die dosent se onderrig en die student se leer gestruktureer kan word. 
Studiehandleidings het evolusioner ontwikkel vanaf enkele los instruksies aan 
studente, tot 'n betreklik verfynde dokument wat onderrig- en leerbestuur moontlik 
maak. By die Technikon Pretoria word studiehandleidings jaarliks deur studente 
geevalueer en in siklusse van drie jaar word dit deur die Buro vir Akademiese 
Ondersteuning en kollegas van ander instellings binne dieselfde vakgebied 
geevalueer. 
'n Studiehandleiding is volgens Malan en du Toit (1991 :53) en Jorissen (1988:205) 'n 
padkaart wat studente begelei en pro-aktief rigting aan die bereiking van 
leerprestasies gee. Net soos 'n padkaart die reisiger op koers hou, kan die 
studiehandleiding die studente se leerhandelinge op die bereiking van bepaalde 
leerdoelwitte rig. Malan en du Toit (1991 :54) wys egter daarop dat die 
studiehandleiding geen leerinhoud behoort te bevat nie, aangesien die hoofoogmerk 
van die studiehandleiding is om aan die studente te kommunikeer hoedanig watter 
leerinhoud bemeester moet word. 
Genoemde skrywers noem die studiehandleiding 'n onderrigkommunikasiemedium 
waarin die dosent op 'n gerigte wyse die onderrig-leergeleenthede struktureer. 
'n Behoorlik gestruktureerde studiehandleiding gee nie alleen struktuur aan die 
vakkursus nie, maar hied oak aan die student geleentheid om selftverksaam te 
wees deur doelgerigte voorbereiding vir, byvoorbeeld, lesings en praktika 
(Malan & du Toit, 1991 :54) [skrywer se eie beklemtoning]. 
Die studiehandleiding verskil van ander dokumente of multimedia-leerpakkette, 
omdat dit nie leerinhoud behoort te bevat nie en ook nie 'n selfstandige 
opleidingsmodule is nie, maar tog 'n bestuursinstrument is wat studenteself-
werksaamheid bevorder. 
Die bestuurstaak van die dosent is om in die lesinglokaal die gestelde leerdoelwitte 
en geselekteerde inhoude s6 te hanteer dat optimale leergeleenthede vir die leerder 
geskep word om die gestelde leerdoelwitte te bereik. 
Nadat daar, tydens die instruksionele antwerp, strategiee geselekteer is om die 
leerinhoud aan die student te bied, ten einde effektiewe leer te bevorder, moet 
hierdie strategiee deur aanbieding in die praktyk beproef word. Die uitkomste 
hiervan word nou ten opsigte van die doelformulering geevalueer en die resultaat 
behoort 'n aanduiding van die sukses van die gekose strategiee te gee 
(Kachelhoffer, 1984:33). 
2.4.2.1.3.d Assessering 
As onmisbare deel van die onderwysproses impliseer assessering dat vasgestel 
moet word of die doel, doelstellings en doelwitte, by die eindproduk as leeruitkomste 
bereik is. Assessering is geen agterna- of afrondingsverskynsel nie, maar deel van 
enige hoeronderwysinstelling en instruksionele antwerp. 
Assessering beoordeel dus die bereiking van die doelstellings en doelwitte wat in die 
onderrig-leergebeure voltrek is. lndien assessering dee/ van die kurrikulerings- en 
instruksionele ontwerpproses is en dit tot 'n verhoging in die student se leerprestasie 
en verbetering in die kwaliteit van die onderrig-leergeleenthede bydra, is dit sinvol. 
2.4.3 Samevatting 
In die voorafgaande is die algemene praktyk wat tans binne Technikon Pretoria 
heers, belig. Daar sal sekerlik 'n verskeidenheid iterasies van lesings of praktika of 
die gebruik van media of realia binne individuele departemente voorkom. Dit was die 
uitgangspunt van die navorser om te boekstaaf wat tans die algemene praktyk is. 
Technikononderwys behels veel meer as kennisoordrag en memorisering. Onderrig-
leerbestuurders is veronderstel om die begrippe, feite, wetmatighede en vaardighede 
van hulle onderskeie vakke op s6 'n wyse aan die studente te bied dat hulle die 
leerinhoud onder Ieiding van die dosent self kan bemeester. 
Die vraag kan tereg gevra word: "Is dit die geval?" 
lndien die doelstellings van 'n technikon (§2.3) oor die algemeen en die Technikon 
Pretoria se onderrigmissie spesifiek (§2.3.4.3), asook Van Wijk se stelling (§2.1) in 
gedagte gehou word, is dit dus nodig om vas te stel in hoe 'n mate instellings ten 
opsigte van die gestelde doelwitte presteer. 
2.4.4 Is die onderrig doeltreffend? 
Strydom (1992:55) se dat diepte- en metaleer, in teenstelling met oppervlakkige leer 
en memorisering, algemeen in missiestellings erken en aanvaar word en in 
toesprake by akademiese byeenkomste genoem word, maar dat die praktyk dikwels 
nie met die strewes ooreenstem nie. Kachelhoffer het in 1984 die vraag gestel: "Is 
die Univeriteit Pretoria se onderrig doeltreffend?" (1984:32). 
Die genoemde navorser stel, as rasionaal vir hierdie vraag; 
Daar behoort 'n direkte verband te bestaan tussen dit wat 'n dosent in die 
lesinglokaal onderrig en dit wat die dosent uiteindelik in die eksamen evalueer 
(Kachelhoffer, 1984:33 ). 
Aile finalejaar, voorgraadse, skriftelike eksamenvraestelle in aile fakulteite aan die 
UP, behalwe Teologie, is in die lig van Bloom se taksonomie ontleed. 
Aangesien eksamen in verskillende fakulteite op verskillende wyses afgeneem word 
en mondelinge en praktiese eksamens nie in berekening gebring is nie, moet die 
uitslag daarvan met groat omsigtigheid ge"interpreteer word en kan fakulteite nie 
sander meer met mekaar vergelyk word nie. Waardevolle resultate is egter tog na 
genoemde ontleding verkry (Tabel 2.3). 
Kachelhoffer vind dit verontrustend dat evaluering van laer kognitiewe vaardighede 
in skriftelike vraestelle op die seniorvlak van 'n vak, net voordat 'n graad toegeken 
word, so 'n hoe voorkomssyfer het. Vergelyk in hierdie verband die "totaal"-kolom: 
Slegs 5% van die vrae wat ontleed is, evalueer hoer kognitiewe vaardighede. 
'n Soortgelyke ontleding is in 2001 deur die navorser by die Technikon Pretoria 
herhaal (Tabel 2.4 ). 
Dit is interessant om daarop te let dat na 17 jaar, die resultaat ongeveer dieselfde by 
die twee verskillende instansies is. Die kennistipe vrae was by UP in 1983, 61.3% 
en by Technikon Pretoria in 2001, 58%. Begrips- en toepassingsvrae het met so min 
as 13.5% teenoor 14.2% en 18.3% teenoor 21% verskil, sodat die t-toets en variansie-
analise die twee stelle data as ooreenstemmend beskou het. 
FAKULTEIT GETAL KOGN/TIEWE DOMEIN VRAE 
Laer kognitiewe vaardighede Hoer kognitiewe vaardighede 
Kennis Beg rip Toepas- Analise Sintese Eva/ue-
sing ring 
% % % % % 
Lettere en 527 66 20 4 9 0 
Wysbegeerle 
Opvoedkunde 197 71 17 7 3 0 
Regte 137 50 12 34 3 0 
E&B1 221 41 24 32 1 1 
WisNaf 437 51 2 22 3 1 
lngenieurswese 480 31 11 49 3 5 
Landbou 127 74 14 8 4 0 
Veeartseny- 57 61 21 14 2 2 
kunde 
Geneeskunde 353 84 9 5 1 1 
Tandheelkunde 109 84 5 8 2 1 
TOTAAL 2645 61.3 13.5 18.3 3.1 1.1 
Tabel 2.3: Resultate van die 1984-ontleding van die 1983 finalejaar skriftelike 
eksamenvraestelle aan UP wat deur Kachelhoffer (1984:37) gedoen is 
1 Ekonomiese en Bestuurswetenskappe 














FAKULTEIT KOGN/TIEWE DOMEIN 
VRAE 
Laer kognitiewe vaardighede Hoer kognitiewe vaardighede 
Kennis Beg rip Toepas- Analise Sintese Evalue-
sing ring 
% % % % % % 
Ekonomiese 507 63 19 13 3 1 1 
Wetenskappe 
Gesondheids- 89 47 26 14 6 4 3 
wetenskappe 
lngenieurswese 348 41 14 39 4 0 2 
lnligtings- 489 74 11 9 4 1 1 
wetenskappe 
Kunste 68 51 12 32 3 1 1 
Landbou, 107 69 6 21 3 0 1 
Tuinbou en 
Natuurbewaring 
Natuur- 127 61 12 19 4 3 1 
wetenskappe 
TOTAAL 1735 58 14.2 21 3.8 1.4 1.4 
Tabel 2.4: Resultate van die 2001-ontleding van die 2000 finalejaar skriftelike 
eksamenvraestelle aan Technikon Pretoria 
lndien Kachelhoffer se aanname dus geld dat dft wat geevalueer word ook 'n 
aanduiding gee van wat onderrig is, beteken dit dat in sommige fakulteite, waar 
praktiese evaluering nie plaasvind nie, onderrig moontlik ook nie op hoer kognitiewe 
vaardighede konsentreer nie en dat Van Wijk se stelling dalk substansie het! 
[vergelyk §2.1]. 
Kachelhoffer (1984:39) kom tot die volgende gevolgtrekking: 
Uit die ontleding van eksamenvraestelle wat gedoen is, blyk dit dat die 
tradisionele 1--ryse van onderrig aan die Universiteit nie voldoende voorsiening 
maak om hoer kognitiewe denkvaardighede van die student te ontwikkel nie -
vera! as in ag geneem word dat die ondersoek hoofsaaklik op finalejaar 
voorgraadse studente toegespits was. Hierdie studente staan op die punt om af te 
studeer en die arbeidsmark te betree. Hulle behoort deur onderrig reeds geskool 
te wees om in die betrokke vakinhoud op die hoer kognitiewe vlakke beweeglik te 
wees en daaroor geeksamineer word. 
Die Technikon behoort daarom indringend alternatiewe onderrigstrategiee te 
ontwikkel ten einde die probleme die hoof te bied. 
2.5 SINTESE 
In hierdie hoofstuk is die volgende vrae belig: 
>- Waar kom die technikon as hoeronderwysinstelling vandaan? 
>- Wat is die funksies van 'n hedendaagse hoeronderwysinstelling? en 
>- Hoe sien die onderwys by die Technikon daar uit? 
Die verskillende onderrig-leergeleenthede wat geskep kan word en die verbetering 
en toegang tot die tegnologie waarbinne die student die gestelde doelwitte kan 
bereik, is legio, maar toenemende aanvraag na hoeronderwys en die logaritmiese 
groei van die kennisbasis in sommige vakke stel bepaalde beperkings ten opsigte 
van ruimte, tyd en prestasie. Die uitdaging wat vandag aan dosente gestel word, is 
besinning oar die wyse [HOE] waarop in vandag se tegnologiese era onderrig moet 
word. 
Die klem wat tans op 'n studentgesentreerde /eerbenadering geplaas word, vereis 
kundigheid en vaardigheid van die dosent ten opsigte van onderrig en leer en nie net 
vakkundige kennis nie. 
Hierdie kort uiteensetting van watter verband daar tussen die leerinhoud en die 
didaktiek is, vereis besinning oor die vraag wat leer presies is. Hierdie vraag het by 
herhaling in die voorafgaande bespreking opgeduik, waar die navorser op 'n 




3 PERSEPSIES OOR LEER, LEERSTYL, LEERBENADERING EN LEERSTRATEGIE 
3.1 INLEIDING 
In die versamelnaam, onderwys, is daar by hoeronderwysinstellings 'n 
geneigdheid om op die onderrigkomponent van onderwys te fokus. Daar word 
selde gefokus op hoe studente leer. Tot nou toe was dit vir 'n individuele dosent 
[onderrig-leerbestuurder] byna onmoontlik om die verskillende maniere waarop 
geleer word, in ag te neem in die beplanning van onderrig-leergeleenthede. 
Arsham (2001 :3) stel dit in sy aanlyngesprekstema vir sy studente soos volg: 
Traditional Education emphasizes learning content; learning the "what. " The 
information age, however, requires people who are competent learners, who 
understand the process of learning, the "how."(Arsham, 2001 :3) 
Na aanleiding van die probleemstelling dat tegnologie nie lukraak gebruik moet word 
nie, maar as deel van die kurrikulum wat op effektiewe leer afgestem is, is dit 
noodsaaklik dat daar op leer en die betekenis daarvan binne 'n multimodus-
onderwysbenadering gelet sal word. lndien leer beter verstaan word, kan onderrig-
leergeleenthede beter beplan word. 
3.2 PERSEPSIES OOR LEER 
Vanaf die vroegste tye leer die mens, al was dit vroeer net om te oorleef. Griekse en 
Romeinse wysgere het van so vroeg as 750 vC al met die beg rip leer geworstel. 
Bigot en Van Hees (1961 ), Boyd (1947), Carcopino (1962), Durant (1948) en Jansen 
en Visser (1956), het baie oor onderwys in die primitiewe samelewing geskryf, terwyl 
Socrates reeds 500 jaar vC, volgens Pistorius (1982:46), die grondlegger van die 
leergesprek was. Pistorius se die volgende: 
"Hy [Socrates} het niks geskryf en nooit aan iemand feite oorgedra nie, maar sy 
volgelinge geprikkel om self tot die kern van die waarheid deur te dring" 
(Pistorius, 1982:46, skrywer se eie beklemtoning). 
lndien daar egter oor die algemeen in die literatuur op onderrigstrategiee in hoer-
onderwys gelet word, tref die spektrum onderrigstrategiee en die gepaardgaande 
filosofiee wat dit onderle, dadelik. So wissel dit van strategies waarin die 
onderliggende filosofie op leer deur kreatiwiteit en ontdekking berus, tot die waarin 
streng kontrole oor inhoud en werkwyse gehandhaaf word. 'n Kort opsomming van 
die verskillende onderrigstrategiee en die leerteorie waaruit dit ontleen is, word in 
tabel 3.1 op 'n kontinuum geplaas, vanaf leerdervryheid na streng beheer. 
j Leer deur ontdekking: Leerdervryheid, lewenslange leer I 
ONDERRIGSTRA TEGIE LEERTEORIE OUTEUR 
- Die klem val op leer, eerder Konstruktiwisme Jonassen (1998) 
as op onderrig. Die kollig val 
Anderson, Reder & Simon dan ook eerder op die 
student as op die dosent. Die (1996) 
dosent is daarom 'n 
bestuurder van onderrig en 
leer. 
- Kooperatiewe Cognition and Technology 
onderrigstrategiee word group- Vanderbilt (1993) 
gebruik. 
- Onderrigstrategiee is op Hare! & Papert (1991) 
aktiewe leer afgestem, deur 
byvoorbeeld die studente met 
'n probleem te konfronteer en 
in groepe die probleem te 
probeer oplos. 
ONDERRIGSTRA TEGIE LEERTEORIE OUTEUR 
- Leierlose Slabbert ( 1988) 
besprekingsgroepe en 
laboratoriumleer vind plaas. (Beskryf Metaleer) 
- Ongestruktureerde leeswerk Rogers (1983, 1969) 
vir agtergrondskennis word 
gedoen. Anderson (1980) 
- Gestruktureerde projekwerk Kognitiwiste Rogers (1983, 1969) 
- Dosentgeleide besprekings Bruner (1973) 
Ausubel (1968) 
- lndividuele tutoriale Gestaltsiening Wertheimer (1945) 
Koffka (1935) 
Kohler (1929) 
- Selfstudie m b v Neobehavioriste Gagne (1985a en 1985b) 
gestruktureerde 
leerprogramme Skinner (1974) 
- Leerselle 
- Lesings 
- Aantekeninge en 
voorgeskrewe leeswerk 
- Geprogrammeerde leer Behavioriste Pavlov 
- Rekenaargesteunde Watson 
onderrig [RGO] 
Thorndike 
llnhoud en metode word streng beheer [gekontroleer] I 
Tabel 3.1: Enkele onderrigstrategiee wat aan leerteoriee ontleen is 
Die volgende kernagtige notas verklaar die verskillende benaderings. 
> Konstruktiwisme 
Die klem val baie sterk op leer en die aktiewe deelname van die studente aan die 
leerproses. Leer word as 'n aktiewe aktiwiteit gesien, waar die studente deur middel 
van probleemoplossings en/of bepaalde aktiewe aktiwiteite sy eie kennisbasis 
verhoog, deur eie "kenniskonstruksies te bou". Parks (2001 :1) stel dit soos volg: 
"Constructivist learning is based on students' active participation in problem-
solving and critical thinking regarding a learning activity which they find relevant 
and engaging. They are "constructing" their own knowledge by testing ideas and 
approaches based on their prior knowledge and experience, applying these to a 
new situation, and integrating the new knowledge gained with pre-existing 
intellectual constructs." 
Dit kan oak as 'n teenreaksie op die oorbeklemtoning van die logiese en die redelike 
leerproses beskou word. Slabbert (1988:105) sien leer as 'n aktiwiteit wat die mens 
in sy totaliteit betrek. 
"Metaleer is die aktiwiteit van 'n leerder wat intensioneel van sy leerhandelinge 
bewus is en dit selfbeplan, uitvoer, monitor en evalueer." (Siabbert, 1988:105). 
Die belangrike rol van ontdekking deur eie ondersoek en projekwerk word 
beklemtoon. Die dosent kan daarom as fasiliteerder van die /eerproses gesien word 
wat kan help om die student se denk- en leerprosesse te selekteer en te reguleer. 
>- Kognitiwiste 
Die kognitiwiste beskou leer as 'n interne liniere proses, die sogenaamde 
inligtingsverwerkingsproses. Dit veronderstel dat die inligting, nadat dit deur die 
sintuie waargeneem is, deur die verskillende interne prosesse verwerk word, met 
bestaande voorkennis in verband gebring word [geassosieer word] en dan saam 
met die bestaande relevante voorkennis geberg word. 
>- Gestaltskool 
Volgens die Gestaltskool is leer 'n proses van gestaltvorming, 'n sinvolle geheel, 
waarvan elke deel die ander dra en betekenis aan die geheel ontleen is. lndien 'n 
gestalt [geheelbeeld] eers een maal gevorm is, is herhaling nie nodig nie. 
Volgens die Gestaltskool is dit die taak van die dosent om insigtelike leer te 
bevorder en s6 op te tree dat die studente die kwaliteit van hulle insig kan 
ontwikkel en uitbrei en aldus 'n geheelbeeld van die leerinhoud kan vorm. Die 
Gestaltteoretici stel dit dat leer, wat die gevolg van insig na gestaltvorming is, die 
volgende eienskappe het: 
• Die oplossing van probleme geskied skielik na gestaltvorming [wie het nie al 
die sogenaamde Aha!-belewenis ervaar nadat byvoorbeeld, 'n wiskunde-
probleem, waaroor lank getob is, se oplossing skielik deurbreek nie]; 
• Die oplossing kan daarna weer in soortgelyke probleme gevind word; 
• Die oplossing kan lank onthou word en na probleme met dieselfde 
eienskappe as die oorspronklike probleem, maar wat tog in konteks verskil, 
oorgedra word. 
).> Neobehavioriste 
Aanhangers van hierdie teorie se siening van leer berus op die wyse waarop 
mense inligting selekteer en betekenis aan waarnemings gee. 
).> Behavioriste 
Leer word as die totstandkoming van assosiasies tussen sekere stimuli en 
response beskou. Die student is hiervolgens passief, met weinig insig in die 
betekenis van sy gedrag. Klein strukturele eenhede [inhoud] word in logiese 
volgorde verken, bemeester en vasgele, alvorens die student na die volgende 
eenheid [stimulus] gepromoveer word. 
Ten spyte van jarelange debatte en navorsing oor die leerverskynsel, bestaan daar 
nog geen eenstemmigheid oor die betekenis van die begrip nie. Daar is 'n groat 
verskeidenheid omskrywings en elke omskrywing word telkens vanuit 'n besondere 
perspektief gedoen. Die beskouinge oor leer word deur sommige skrywers in drie 
hoofgroepe verdeel, naamlik die behavioristiese siening, die kognitiewe teoriee en 
die konstruktiwistiese fi/osofie (Alessi & Trollip, 2001:17; Kearsley, 2001:1). Volgens 
die skrywers beskik elkeen oor unieke eienskappe wat tiperend is. 
So sien die behavioriste leer as die vorming van response op sekere stimuli, terwyl 
die kognitiwiste die interne faktore wat op die leerhandeling inwerk, beklemtoon. Die 
konstruktiwiste beweer dat nuwe kennis [konstruksie] op bestaande kennis gebou 
word. 
Vervolgens sal elke denkrigting onder die loep gneem word. 
3.2.1 Die behavioriste se siening van leer 
Soos reeds genoem, beskryf die behavioriste leer vanuit die stimulus-respons [S-R] 
perspektief. Leer word as 'n sigbare reaksie van die student op 'n bepaalde stimulus 
beskou. In hul soeke na antwoorde oor die wyse waarop leer plaasvind, grond die 
behavioriste hul siening oor leer op suiwer wetenskaplike eksperimente, wat op 
honde, rotte en ape uitgevoer en dan na die mens geekstrapoleer word. So kom 
Thorndike tot die gevolgtrekking dat leer direk plaasvind, sander die tussenkoms van 
denke en redenering en deur drie wette begrond word, (De Wet, Monteith & Vander 
Westhuizen, 1981 :38), naamlik: 
~ die wet van gereedheid: die student sal sodra hy gereed is, bevredigend op 
'n sekere stimulus reageer (De Wet eta/, 1981 :39 en Curzon, 1986:26); 
die wet van oefening: hoe meer dikwels 'n suksesvolle handeling deur die 
student [leerder] uitgevoer word, hoe sterker is die S-R verbinding (De Wet et 
at, 1981:39 en Curzon, 1986:26); 
die wet van effek: hierdie wet beklemtoon dat 'n korrekte respons op 'n 
stimulus beloon moet word en dat die beloning van die respons die S-R 
verbinding sal versterk. Volgens Curzon (1986:27) is die wet dertig jaar na 
publikasie daarvan gewysig, toe Thorndike sy opvatting dat straf S-R 
verbindinge uitwis, laat vaar het. Thorndike het in die herformulering 
beklemtoon dat straf slegs die leerder [student] sy gedrag laat wysig, totdat hy 
'n handeling ontdek wat beloning bied. 
Bogenoemde wette het tog waarde al is dit as ru en oorvereenvoudig gekritiseer en 
het waarde in die daarstelling van riglyne vir die gebruik van die internet binne 'n 
multimodus-onderwysbenadering, byvoorbeeld: 
~ die betekenis van S-R verbindinge herinner die dosent aan die belangrikheid 
daarvan om al sy onderwysaktiwiteite deeglik te beplan; 
die dosent moet geleentheid vir gereelde inoefening of selfevaluering van 
leerinhoud bied en 
die studente moet tydige, positiewe terugvoer ontvang wanneer hulle korrek 
handel. 
'n Ander psigoloog wie se teoriee soms as behavioristies (Curzon, 1986:40 en 
Hollander, 1989:27) of kognitief (De Wet et a/, 1981 :33) geklassifiseer word, is 
Gagne. Gagne stem in 'n mate ooreen met die mensbeskouing van die behavioriste. 
Alhoewel hy teen oorvereenvoudiging van die leerhandeling as 'n blote S-R 
verhouding waak, erken hy tog die pluralistiese aard van leer, deur sy verskillende 
leervorme en kom hy daardeur nader aan die kognitiewe en selfs die konstruktiwiste 
se siening van leer. Aangesien daar nie absolute bevestiging uit die literatuur verkry 
kon word oor presies waar Gagne se siening oor leer inpas nie, word sy siening van 
leer onder die behavioriste bespreek, omdat hy onder andere in sy beredenering oor 
leer die volgende basiese komponente onderskei: 
~ die student [leerder]; 
~ die stimulussituasie; 
~ die geheue; 
~ die res pons (Twitchell, 1990a:34 ). 
Leer word deur Gagne as 'n verandering in die ingesteldheid of bekwaamheid van 'n 
mens (Gagne, 1985a:21; Twitchell, 1990b:36) beskryf. Mense leer nie, volgens 
Gagne, op die een of ander algemene manier nie, maar op so 'n wyse dat 
gedragsverandering ten opsigte van waarneembare, menslike handelinge beskryf 
kan word. Die verandering wat in 'n student se optrede plaasvind, lei dan tot 
waarneembare leeruitkomste, en kan as leer beskou kan word (Gagne, 1985b:29). 
Gagne verdeel menslike bekwaamheid in vyf hoofkategoriee, wat as leeruitkomste 
beskou kan word (Twitchell, 1990a:34; Gagne, Briggs & Wager, 1988:17): 
).> Verbale inligting [Verbal information]: die belangrikste wyse waarop die mens 
versamelde kennis oordra. 
lntellektuele vaardighede [Intellectual ski!~: aangeleerde bekwaamhede wat 
die leerder [student] in staat stel om verskillende dinge deur middel van 
simboliese voorstellings van sy omgewing te kan doen. 
Kognitiewe strategiee [Cognitive strategy]: innerlik-georganiseerde 
bekwaamhede wat deur die leerder [student] aangewend word om hom in sy 
aandaggewing, leer, geheue en denke te lei. 
Houding [Attitude]: verworwe, innerlike toestande wat keuses in persoonlike 
handelinge be"invloed. 
Motoriese vaardighede [Motor skit~: optrede deur van spiere gebruik te maak. 
Afgesien van die menslike bekwaamhede wat as leeruitkomste bespreek is, 
identifiseer Gagne ( 1985a en 1985b) oak nege onderriggebeure "instructional 
events" [lesverloopdoelwitte volgens Basson, Oosthuizen, Duvenhage & Slabbert, 
1983:5 en lesverloopsmomente volgens KrOger & Muller, 1989:143) wat volgens 
hom tydens beplanning en verloop van lesings [of leerpakkette] moet realiseer, ten 
einde effektiewe leer te bevorder, naamlik: 
).> Aandagverkryging [Gaining attention]: Hou iets buitengewoon voor om die 
leerders se aandag te trek. 
Doelwitstelling [Informing learner of objectives]: Die leerders word met elke 
leergeleentheid op die spesifieke leerdoelwitte gewys. 
Oproep van voorkennis [Recall of prerequisite learning]: Volgens Briggs, 
Gustafson & Tillman (1991 :200) word nuwe leerbeginsels op reeds bestaande 
kennis gebou, daarom is dit belangrik dat nuwe kennis aan bestaande kennis 
gekoppel moet word. Dit kan as voorloper tot die konstruktiwiste beskou word. 
Aanbieding van nuwe kennis [Presenting the stimulus materia~: Op hierdie 
stadium word die nuwe kennismateriaal aan die student gebied. 
Leiding aan die student [Providing guidance]: Daar moet ook deurlopend 
Ieiding gegee [bestuur] word. 
Doen [Eliciting the performance]: Nadat nuwe kennis verwerf en studieleiding 
aan studente gegee is, moet hulle iets doen. Die nuutverworwe kennis moet 
ingeoefen en prakties uitgevoer word vir vaslegging in die langtermyngeheue. 
Terugvoer [Providing feedback]: Deur terugvoer soos Dit is korrek, of Baie 
goed X, maar is daar nie dalk 'n ander benadering tot hierdie probleem nie? 
Terugvoer bevestig die student se kennisvlak en versterk die leerproses. 
Evaluering van doelwitbereiking [Assessing the performance]: Die leerder 
[student] moet die gestelde leerdoelwitte sonder die begeleiding van die 
leerbestuurder kan uitvoer. 
Leerversterking [Enhancing retention and transfer]: Die verworwe kennis moet 
nou versterk en in verskeie situasies toegepas kan word (Briggs, Gustafson & 
Tillman, 1991; Gagne, Briggs & Wager, 1988; Gagne, 1985a en 1985b; 
Gagne & Briggs, 1979). 
Leer word verder deur Gagne as 'n hierargiese geheelproses beskou wat as 'n 
motiveringsfase begin waar die leerder [student] 'n sekere doel nastreef. Die 
onderrig-leerbestuurder [dosent] moet die studente se dryfvere identifiseer en sy 
beplanning s6 doen dat verwagtinge ten opsigte van die leeruitkoms geskep word. 
Die dosent [onderrig-leerbestuurder] behoort die inhoud so aan te bied dat dit die 
studente se aandag prikkel en hulle gereed is om die inhoud [stimulus] te ontvang en 
te begryp [begrypingsfase]. 
Die volgende stap in die hierargie is die verwerkingsfase waar die inligting gekodeer 
en geberg word, ten einde dit in die geheue vas te le [vasleggingsfase], waar dit later 
herroep [herroepingsfase] kan word om nuwe of soortgelyke probleme op te los. 
Hoerordeleer bring die laaste drie fases van Gagne se siening oor leer tot 'n einde, 
naamlik die veralgemeningsfase waar die studente die verworwe kennis moet 
"versprei" na situasies wat net so kompleks is [laterale verspreiding], of na situasies 
wat meer kompleks is [vertikale verspreiding]. In die handelingsfase moet die 
studente die toepaslike optrede lewer, ten einde aan die dosent bewys te lewer dat 
hulle, hulle doelwitte bereik het en in die terugvoerfase moet die studente bewus 
gemaak word van die graad waartoe hulle optrede aan die vereiste standaard 
voldoen het (Briggs, Gustafson & Tillman, 1991; Twitchell, 1990a, 1990b, 1990c, 
1990d; Gagne, Briggs & Wager, 1988; Gagne, 1985a en 1985b; Gagne & Briggs, 
1979). 
Gagne se leerteorie is eintlik 'n kombinasie van die drie hoofstrominge, naamlik die 
behaviorisme, die kognitiwisme en die konstruktivisme. 
Gagne se leerteorie hou vanwee die praktiese aanslag daarvan besonder belangrike 
implikasies in vir die daarstelling van riglyne [model] vir die gebruik van die internet 
binne 'n multimodus-onderwysbenadering aan hoeronderwysinstellings [sien later, 
hoofstuk 5]. Gagne beskou die dosent as ontwerper en bestuurder van die 
onderrig-leergebeure. Hy beklemtoon die sistematiese antwerp van die onderrig-
leergebeure wat op die bedoelde leeruitkomste gegrond en aan 'n bewustheid van 
die voorwaardes vir leer gekoppel is. 
3.2.1.1 Samevatting 
Kritiek teen die behavioristiese siening van leer kom veral daarop neer dat die 
leerder [student] as passief, met weinig insig in die betekenis van sy gedrag gesien 
word en dat dit slegs 'n verklaring vir die aanleer van korrekte response wat op blote 
herhaling [napratery] neerkom, bied. (Khan, 2001 :93; Curzon, 1986:46 en De Wet et 
a/, 1981 :48) 
Die behavioriste se siening van leer kan egter nie sommer as niksseggend 
afgemaak word nie, omdat dit onder bepaalde omstandighede t6g betekenis het. Kyk 
byvoorbeeld na Thorndike se beloning (§3.2.1) nadat die korrekte leerprestasie 
gelewer is, en Gagne wat die dosent as onderrig-leerbestuurder sien wat die 
onderrig-leersituasie sistematies moet bep/an en bestuur met die oog op spesifieke 
leeruitkomste, asook die beklemtoning van die belangrikheid van terugvoer in die 
aanlynlesing of besprekingsgroep. 
Bogenoemde is enkele aspekte van die behavioristiese siening van leer. Die tweede 
hoofstroom wat deur die genoemde auteurs (§3.2) ge'identifiseer is, is die kognitiewe 
uitgangspunt. 
3.2.2 Die kognitiwiste se siening van leer 
Die kognitiewe leerteorie het uit die Gestaltsielkunde ontwikkel (Matlin, 1989:5; 
Curzon, 1986:54; De Wet eta/, 1981:48 en Slabbert, 1982:171) en in teenstelling 
met die suiwer behavioriste se siening oor leer, le die kognitiwiste klem op interne 
faktore wat op die leerhandeling inwerk. Volgens de Wet et a/ (1981 :33) behels 
interne faktore die denkontwikkelingsvlak, intellektuele vaardighede, denkstrategiee, 
gesindhede, houdings en intrinsieke motivering. Hierdie interne faktore be'invloed 
leer intrinsiek [van binne af]. Die klem verskuif dus vanaf die waarneembare 
verskynsels of meganiese instelling, na die individu se perseptuele organisasie van 
sy omgewing soos hy dit beleef en na die rol wat insig in die leerproses vervul. Die 
betekenisvolle ordening en storing van leerinhoud geniet daarom voorkeur in die 
benadering tot leer en bring mee dat die individu sekere benaderings en strategiee 
sal volg, ten einde begripvorming en insig te verhoog. 
Die term kognitiefis afgelei vanaf die term cognition wat beteken: 
" ... aile pros esse waardeur 'n organisme kennis verkry van 'n objek of saak of 
bewus word van sy omgewing, byvoorbeeld waarneming herkenning, 
verbeelding, redenering, beoordeling, herinnering, en dink." (Plug, Meyer, 
Louw & Gouws, 1988:181 ). 
Die mees dominerende groep binne die kognitiwistiese siening van leer, is die 
sogenaamde inligtingverwerkingsbenadering. Dit het hoofsaaklik sy oorsprong in die 
rekenaarwereld en bestaan uit beskrywings van hoe inligting, veral in 'n 
inligtingstegnologiewereld, deur ons sintuie opgeneem, geberg, behou, vergeet en 
uiteindelik gebruik word. Die belangrikste voorstanders van die kognitiewe leerteorie 
is onder meer persone soos Wertheimer, Kohler, Tolman, Ausubel, Koffka, Bruner, 
Van Parren en Piaget. 
Aangesien die veld van leerteoriee binne die sielkunde so omvangryk is, sou dit 
binne die raamwerk van hierdie studie en met inagneming van die probleemstelling 
geen doel dien om die hele spektrum teoriee te bespreek nie, aangesien so 'n oorsig 
'n volwaardige studie in eie reg sou wees. Sommige van hierdie teoriee vind egter 
verwesenliking in die formele onderwyssituasie, in die daarstelling van toepaslike 
onderrig- en leermodelle en mag van waarde wees vir die daarstelling van riglyne vir 
die gebruik van die internet binne 'n multimodus-onderwysbenadering. Sodanige 
teoriee word weerspieel in onder andere Ausubel se model vir betekenisvolle leer, 
Bruner se model vir kognitiewe ontwikkeling en Rogers se model vir sinvolle leer. 
Elke teorie word vervolgens kortliks bespreek, ten einde die kognitiwiste se sienings 
oor leer deeglik te belig. 
3.2.2.1 Ausubel se model vir betekenisvolle leer 
Ausubel (1968) se teorie vir betekenisvolle leer en retensie is op die beginsel 
gebaseer dat leer deur 'n proses geskied waarvolgens nuwe leerstof op 
betekenisvolle wyse met die bestaande kognitiewe struktuur van die leerder [student] 
in verband gebring word. Twee dimensies van leer, wat elk uit twee vlakke bestaan, 
word onderskei. Die eerste dimensie hou verband met die wyse waarop die leerder 
[student] inligting bekom, naamlik deur ontvangs of ontdekking, en die tweede met 
die wyse waarop die leerder [student] nuwe inligting by sy bestaande kognitiewe 
struktuur inkorporeer, naamlik op betekenisvolle wyse of deur blote herhaling. lndien 
hierdie twee dimensies met elkeen se onderskeie vlakke in 'n tweedimensionele 
matriks voorgestel word, word vier basiese vorme van leer ge"identifiseer, naamlik 
[kyk oak tabel 3.2): 
Betekenisvolle ontvangsleer waar inhoud aan 'n leerder [student] in finale 
vorm aangebied word en hy dit op betekenisvolle wyse in sy kognitiewe 
struktuur inkorporeer; 
Betekenisvolle ontdekkingsleer waar die inhoud self bekom word en in sy 
kognitiewe struktuur ge"inkorporeer word; 
Memoriserende ontvangsleer waar die inhoud aan die leerder [student] 
gegee word en hy dit memoriseer; en 
Memoriserende ontdekkingsleer waar die leerder [student] die inhoud self 
bekom en memoriseer. 
lnhoud word deur leerder [student] ge·inkorporeer 
Betekenisvol Memoriserend 
Betekenisvolle ontvangsleer: Memoriserende 
..--. 
Logies georganiseerde ontvangsleer: lnhoud 
....... inhoud word aan die leerder van enige aard word aan c 0> Q) c [student] in finale vorm die leerder [student] in "'0 ro 
:::J > aangebied, waarna hy dit op finale vorm aangebied, ....... ....... en c 
.......... 0 betekenisvolle wyse met sy waarna hy dit bloat .... Q) a:; 
"E ....... bestaande kognitiewe memoriseer. 
Q) en struktuur in verband bring. Q) Q) 0> 
-
Q) .... 
"'0 ro Betekenisvolle Memoriserende ro 
c .0 ontdekkingsleer: lnhoud word ontdekkingsleer: lnhoud ro ~ 
ro :s2 op outonome wyse deur die word op outonome wyse 
"E en 0> Q) c leerder [student] bekom, deur die leerder 0 .0 :s2 ~ ~ waarna hy dit op [student] bekom, waarna 
0> Q) 
c "'0 betekenisvolle wyse met sy hy dit bloat memoriseer. 
....... :;:::; c bestaande kognitiewe 0> 0 ·-
c struktuur in verband bring. 
-
Tabel3.2: Ausubel se model vir betekenisvolle leer (Matlin, 1989:108) 
Hierdie kognitiewe struktuur waarna Ausubel (1968:32) verwys, verwys volgens hom 
na 'n stel georganiseerde feite, konsepte en veralgemenings wat reeds deur die 
individu intern verwerk is en onthou word. Daarna word retensie primer be"invloed 
deur die eienskappe van spesifieke konsepte in die kognitiewe struktuur waarmee 
interaksie plaasvind. Volgens Ausubel is die bestaande kognitiewe struktuur dus die 
hoofdeterminant wat betekenisvolle leer en retensie be"invloed. 
Betekenisvolle leer vind plaas wanneer nuwe inhoud, hetsy dit verkry of ontdek word, 
met die bestaande kognitiewe struktuur ge"integreer word en betekenisvolle 
verbande tot stand kom. Die koppeling van nuwe inhoud verleen stabiliteit en 
sodoende word die individu van 'n onthoumeganisme voorsien. In sowel die geval 
van betekenisvolle ontvangsleer as betekenisvolle ontdekkingsleer, bied die 
bestaande kognitiewe struktuur dus 'n raamwerk waarin nuwe inhoud geanker kan 
word. Die onthou en bemeestering van nuwe inhoud word dus deur dit wat reeds 
geleer is [die bestaande kognitiewe struktuur] bepaal, 'n gedagte wat belangrik is vir 
die gebruik van die internet binne 'n multimodus-onderwysbenadering. 
3.2.2.2 Bruner se kognitiewe leerteorie 
Bruner se beskouing sal dieselfde as Gagne hanteer word. Bruner word soms as 
kognitief en in ander gevalle as konstruktivisties geklassifiseer. Bruner se 
leerbeskouing het fasette van albei filosofiee en aangesien daar nie uit die literatuur 
absolute bevestiging verkry kon word oar presies waar hy homself posisioneer ten 
opsigte van sy siening oar leer nie, en vanwee sy teorie oar kognitiewe ontwikkeling, 
word sy siening onder die kognitiewe benadering bespreek. 
Vanwee sy teorie oar kognitiewe ontwikkeling, is Bruner dikwels as 'n neo-
Piagetiaanse leerteorie-sielkundige beskryf (Curzon, 1986:58). Bruner (soos deur 
Rowland & McGuire, 1971 :52 en Bruner, 1973 aangehaal) omskryf leer as 'n 
kognitiewe proses wat meebring dat die leerder [student] nuwe inhoud bekom, sy 
bestaande kennis herrangskik of transformeer en kontroleer om vas te stel of sy 
kennisvlak voldoende is om nuwe situasies te hanteer. Bruner beklemtoon die feit 
dat die leerder [student] wat die kennis verwerf, nie net 'n passiewe ontvanger van 
leerinhoud is nie, maar 'n aktiewe deelnemer [kyk oak konstruktivistiese siening van 
leer in §3.2.3]. 
Wanneer die leerder [student] aktief besig is om kennis te verwerf, doen hy dit deur 
die inkomende inligting met sy reeds bestaande, psigologiese raamwerk van 
voorkennis in verband te bring. Die verwysingsraamwerk stel die leerder [student] in 
staat om ware leer moontlik te maak. Volgens Bruner (1973:48) bestaan ware leer uit 
drie prosesse wat feitlik gelyktydig plaasvind, naamlik: 
~ Die verwerwing van nuwe inligting: 'n verwerking van die relevante 
voorkennis; 
Transformasie: die verskillende maniere waarop nuwe inligting verwerk 
word; 
Evaluering: Die manier waarop nuwe inligting gemanipuleer word, word 
geevalueer om seker te maak dat dit toepaslik vir die leertaak is. 
Bruner beweer dat enige leerinhoud gewoonlik in 'n reeks episodes plaasvind en dat 
al drie leerprosesse byna gelyktydig in elke episode plaasvind. Ware leer vind plaas 
as die leerder [student] die nuwe inhoud met sy bestaande voorkennis in verband 
bring en verder as die gestelde doelwit toepas. 
3.2.2.3 Rogers se model vir sinvolle leer 
Rogers se belangstelling in die leerteoriee is 'n direkte uitvloeisel van sy teorie oar 
psigoterapie (Sonnekus & Ferreira, 1986:458). Rogers (1983:13 ev, 1969:55 ev) stel 
as fundamentele uitgangspunt van sy model vir sinvolle leer die verhouding tussen 
studente en dosent. Die dosent se taak is nie om te onderrig nie, maar moet gesien 
word as: "(T)o permit the student to learn to feed his or her own curiosity .. (Rogers, 
1983:13). Tweedens moet die studente valle vryheid gegun word om sy doelwitte 
binne 'n gegewe raamwerk te stel, self verantwoordelikheid vir die leerproses te 
aanvaar en self sy resultate te evalueer. 
Rogers onderskei tussen twee tipes leer, naamlik kognitiewe en sinvolle leer. 
Volgens hom vind kognitiewe leer deur middel van assosiasie en herhaling plaas en 
behels sinlose leerinhoud die leer van tafels, datums en die woordeskat van 'n 
vreemde taal (Rogers & Stevens, 1967:69). Sodanige leer het geen ware betekenis 
vir die persoon nie en laat geen ruimte vir persoonlike gevoelens of betrokkenheid 
nie. Sinvolle leer daarteenoor, is op die ingebore nuuskierigheid van die mens om te 
ontdek, te ken en homself te verwesenlik, gebaseer. Volgens Rogers gee sinvolle 
leer tot verandering in gedrag aanleiding. Rogers (1969:55 e v) beskryf sinvolle leer 
soos volg: 
>- Dit behels persoonlike betrokkenheid, die totale persoon met sy kognitiewe en 
affektiewe komponente. 
>- Dit is self ge"inisieer. 
>- Dit is bepalend en verander gedrag, houdings en selfs persoonlikheid. 
>- Dit word deur die leerder [student] geevalueer. 
Ten einde sinvolle leer te fasiliteer, (Rogers, 1983:13 ev, 1969:55 ev) moet die 
studente die vryheid gegun word om self te ontdek en so te leer om te leer. Die 
dosent se rol in hierdie situasie is die instrument waardeur die studente vryelik 
handel om hulle valle potensiaal te verwesenlik. Die beginsels waarop Rogers 
(1969:157 ev; Slabbert, 1982:175) se model van sinvolle leer gebaseer is, is soos 
volg: 
>- Die mens het 'n natuurlike potensiaal en begeerte om te leer. 
>- Sinvolle leer vind plaas wanneer studente die verwantskap tussen leerstof en 
hulle eie doelwitte kan waarneem. 
Sinvolle leer vind plaas wanneer die studente 'n aktiwiteit uitvoer of aan die 
uitvoering daarvan deelneem [selfdoen]. 
Die mees betekenisvolle leeraktiwiteit is in die "leer-hoe-om-te-leer"-proses 
gelee. 
Volgens Rogers behels leer dus "om te leer hoe om te leer", waarin die leerproses 
deur 'n verhouding tussen dosent en student omgewe word en waarby affektiewe 
sowel as kognitiewe komponente [die totale persoon] betrokke is. 
3.2.2.4 Samevatting 
Uit bogenoemde wil dit voorkom asof Rogers se siening van leer grater eise aan die 
dosent as aan die studente stel. In 'n kritiese beskouing van Rogers se model vir 
sinvolle leer, kan daar met sy twee primere uitgangspunte, naamlik die verhouding 
tussen dosent en studente en die vryheidsaspek min tout gevind word. Die verskil 
tussen Rogers en Bruner se siening van sinvolle leer is opvallend. Bruner 
beklemtoon dit dat leerinhoud gestruktureerd en georden moet wees, ten einde 
optimale leer te laat plaasvind, terwyl Rogers die verantwoordelikheid op die 
studente se skouers laat rus. Bruner voel dat begeleiding en Ieiding baie nodig is, 
terwyl Rogers glad nie daarmee saamstem nie. Ausubel en Bruner se sienings oor 
leer verskil egter baie min, aangesien albei die bestaande kognitiewe struktuur 
[voorkennis in die geval van Bruner] as die primere struktuur erken om effektiewe 
leer te bevorder. 
Bogenoemde is enkele aspekte van die kognitiwiste se siening van leer. Die derde 
hoofstroom wat deur die genoemde auteurs ge'identifiseer is, is die konstruktiewe 
uitgangspunt. 
3.2.3 Die konstruktiwiste se siening van leer 
Die kognitiewe beskouing van leer het in die sewentigerjare toenemend aanhang 
begin geniet in teenstelling met die behavioristiese benadering. Die geskiedenis is 
besig om homself ten opsigte hiervan te herhaal, omdat die konstruktiwistiese 
benadering tot leer besig is om sedert die vroee negentigs baie veld binne die 
instruksionele antwerp en multimedia-omgewings te wen (Alessi & Trollip, 2001 :32). 
Die konstruktivistiese benadering tot leer le baie klem op leer en die aktiewe 
deelname van die studente aan die leerproses. Hulle glo dat kennis nie passief van 
buite ontvang word nie, maar intern gekonstrueer en gebou word deur middel van 
probleme waarmee ons gekonfronteer word en wat ons oplos. Tradisionele 
onderrigbenaderings soos memorisering, demonstrasie en herhaling is nie deel van 
die konstruktiviste se woordeskat nie. Die genoemde benaderings is onversoenbaar 
met die feit dat leer 'n aktiewe konstruksieproses is (Wilson, 1997:65; Anderson, 
Reder, & Simon, 1996:6; Cognition and Technology group at Vanderbilt, 1993:137). 
Die konstruktiviste het die bestaande onderwysbenadering toenemend begin 
kritiseer en het beweer dat die huidige stelsel studente [leerders] behandel asof hulle 
lee houers is waarin kennis gegooi moet word ten einde hulle te "vul". Voorstanders 
van die konstruktiwistiese benadering voel sterk daaroor dat instruksionle ontwerpers 
en vakkundiges die onderrig-leergeleenthede moet beplan, sodat die konstruksie van 
nuwe kennis daardeur gefasiliteer word. 
Aangesien daar 'n grater klem op die aktiewe proses van leer geplaas word, is daar 
grater druk op die dosent, om die onderrig-leergeleenthede op leeruitkomste en die 
/eerder te fokus. Die fokus is daarom eerder op die aksies van studente as die van 
dosente. Aktiwiteite soos ontdekkende en kooperatiewe leer sal tipies deur 
konstruktiwiste gebruik word om aktiewe leer te bevorder (Jonassen, 1998: 165). 
Die konstruktiwiste is dit eens dat die leerder [student] 'n aktiewe deelnemer aan die 
leerproses moet wees. In teenstelling met die behavioriste se siening, word leer as 'n 
aktiewe handeling beskou en nie net as 'n respons op 'n stimulus of 'n interne, liniere 
proses nie. Kreatiwiteit, probleemoplossende denke en ontdekkende leer, asook 
gereedheid en inherente [self] motivering is terme wat gereeld deur die 
konstruktiwiste gebruik word as vaardighede om effektiewe leer te bevorder. Dit is 
vaardighede waarvan kennis geneem moet word, sodat effektiewe leer bevorder kan 
word indien die internet as onderrigsmedium gebruik word om leer binne 'n 
multimodus-onderwysbenadering te fasiliteer. 
3.2.4 Opsommend 
Daar is verskeie sienings oor die beg rip leer en presies wat effektiewe leer bevorder. 
Die behavioriste glo dat leer die gevolg van 'n bepaalde eksterne stimulus is. Die 
kognitiwiste daarenteen glo dat leer 'n gedragsverandering is wat deur interne, 
geprogrammeerde faktore teweeggebring word. Die konstruktiwiste beskou leer as 'n 
aktiewe proses wat deur die studente voltrek word, deur die konstruksie van nuwe 
kennis deur middel van probleemoplossing of konfrontasie met die werklikheid. 
Daar is geen bewyse in die literatuur gevind wat daarop dui dat die behavioristiese 
beskouing oor leer verkeerd of dat die kognitiwistiese en konstruktiwistiese 
beskouing reg is nie. Nadat die hoofstrominge egter in oenskou geneem is, kan 'n 
uitspraak oor leer nou gemaak word. 
3.2.5 Leer: 'n definisie 
Hoewel bogenoemde opvattings oor leer verskil, sluit hulle mekaar nie uit nie, maar 
is eerder aanvullend en komplementer. 
Leer 'n baie komplekse verskynsel wat nie maklik tot 'n definisie vereenvoudig kan 
word nie, maar uit bogenoemde kan aanvaar word dat leer 'n proses of handeling is 
waardeur nuwe gedrag van die leerder [student] ontstaan of bestaande 
gedragswyses verander word. Hierdie gedragsveranderinge moet volgens, Plug, 
Meyer, Louw en Gouws (1988:201), nie aan ontwikkeling of rypwording toegeskryf 
word nie, maar onder bepaalde omstandighede 'n waarneembare werklikheid word. 
Curzon (1986:43) illustreer bogenoemde uiteensetting eenvoudiger: 
Indien 'n leerder dus ''geleer" het om byvoorbeeld op te tel 6f om te 
vermenigvuldig, het hy iets aan sy persoonlikheid bygevoeg. Die individu 
ondergaan dus 'n verandering van toestand vanaf "Ek weet nie" na "Ek weet" of 
vanaf "Ek kan nie" na "Ek kan". Tussen "Ek weet nie" en "Ek kan nie" na "Ek 
weet" en "Ek kan" het daar met ander woorde iets plaasgevind en daardie iets 
kan as die proses van leer beskryf word. 
Aangesien leer aan 'n bepaalde persoon gekoppel is en elke persoon 'n unieke, 
genetiese samestelling het, kan die leerproses nie rigied of resepmatig benader word 
nie. Die interaksie of verweefdheid van faktore wat by onderrig en leer betrokke is, 
bemoeilik die beg rip of beskrywing van leer. 
Leerders [studente] en dosente, verskil van mekaar ten opsigte van hulle orientasie 
tot en ervaring van leer. Dit bring mee dat leergedrag nie in veralgemenings of reels 
vasgele kan word nie. Navorsing wat deur kognitiwiste oor goeie en swak 
akademiese prestasies [leeruitkomste] gedoen is, het bevind dat die leerstyle, 
leerbenaderings en leerstrategiee van studente onder andere bydraende faktore is. 
(Behr, 1980:27; Gibbs, 1981:74; Entwistle & Tait, 1990:169). 
lndien leerstyl, -benadering en -strategie wei 'n invloed het, moet daar gekyk word 
hoe dit effektiewe leer kan be'invloed en hoe dit binne die multimodus-
onderwysbenadering verdiskonteer kan word ten einde effektiewe leer te bevorder. 
Die begrippe leerstyl, leerbenadering en leerstrategie sal vervolgens kursories 
bespreek word om antwoorde op bogenoemde vraag te kry. 
3.3 LEERSTYL 
Die benaderings, beskrywings en instrumente op die gebied van leerstyle is so 
omvangryk dat dit binne die raamwerk van hierdie studie en met inagneming van die 
probleemstelling geen doel sou dien om die hele spektrum teoriee te bespreek nie, 
aangesien so 'n oorsig 'n volwaardige studie in eie reg sou regverdig. Die rede 
waarom daar op leerstyle gefokus word, is om vas te stel wat in die literatuur bevind 
is met betrekking tot leerstyle en of daar in die beplanning, antwerp, ontwikkeling of 
implementering van 'n leerpakket iets gedoen kan word om effektiewe leer te 
bevorder deur dalk vir verskillende leerstyle voorsiening te maak. 
Daar is volgens Slab bert ( 1998, pers comm) twee hoofstrome oor leerstyle. Die een is 
waar die leerstyl as 'n kombinasie elemente soos die psigologiese, fisiese, 
emosionele en sosiologiese elemente wat leer be'invloed, beskou word (Dunn, 
1983:498) en die ander een is die ervaringsleermodel van Kolb. Anderson, Reder, & 
Simon (1996:8) kritiseer juis die Dunn-model as te eng en voer aan dat indien die 
psigologiese stimuli, soos Dunn dit beskryf (1983:496), uitgebrei word, dit Kolb se 
leervermoens maklik kon akkommodeer. 
Met bogenoemde kort bespreking en na konsultasie met sielkundiges wat aktief is in 
die veld, sal Kolb se model as verteenwoordigend van leerstyle bespreek word 
(Biggs, 1999:37; Prinsen, 2000 pers comm, Vander Merwe, 2000 pers comm). 
Die ervaringsleermodel van Kolb (1978:2) berus op die feit dat leer as 'n kontinue 
proses beskou word wat by die konkrete ervaring begin en deur waarneming en 
refleksie gevolg word, en wat tot die vorming van abstrakte konsepte en 
veralgemenings lei. Dit word deur die formulering van hipoteses gevolg wat vir 
toekomstige optrede getoets kan word [aktiewe eksperimentering]. Elkeen van die 
vier genoemde stappe vereis sekere vermoens van die leerder [student] en die 
leerder moet besluit watter van die vermoens hy in die situasie gaan aanwend. Die 
meeste individue is egter geneig om meer ervare in bepaalde vermoens te wees en 
as gevolg hiervan voorkeur aan 'n bepaalde styl te gee. Leerstyl is volgens Kolb 
(1978) 'n kombinasie van bogenoemde vier kategoriee van vermoens: konkrete 
ervaring [KE], reflektiewe waarneming [RW], abstrakte konseptualisering [AK] en 
aktiewe eksperimentering [AE]. 'n Interessante kombinasie van vier kategoriee 
leerstyle word bewerkstellig indien die mate van voorkeur van abstraktheid bo 
konkreetheid en [AK-KE] eksperimentering bo refleksie [AE-RW] in 'n 
tweedimensionele matriks geplaas word (figuur 3.1 ), naamlik: 
~ divergeerders; 
~ assimileerder; 
~ konvergeerders; en 
~ akkommodeerders. 
Die kenmerke van die verskillende leerstyle kan kortliks soos volg omskryf word 
(Kolb, Rubin & Mcintyre, 1979; Kolb, 1978): 
~ Konvergeerders: Abstrakte konseptualisering en aktiewe eksperimentering 
tree as dominante leervermoens by konvergeerders na vore. Die sterkste 
eienskappe van individue met die leerstyl is probleemoplossing, 
besluitneming en die praktiese toepassing van idees. Hierdie persone fokus 
op spesifieke probleme, is nie emosioneel nie en werk eerder met tegniese 
dinge en probleme as met sosiale en interpersoonlike kwessies. 
Divergeerders: Divergeerders beskik oor die teenoorgestelde vermoens as 
konvergeerders. Konkrete ervaring en reflektiewe waarneming kom as 
dominante leervermoens by divergeerders na vore. Hulle is verbeeldingryk en 
een van hulle sterkste eienskappe is die vermoe om konkrete situasies uit 
verskeie perspektiewe te beskou. Hulle toon 'n belangstelling in mense en is 
emosioneel. Divergeerders het 'n wye belangstelling en neig om in die kunste 
te spesialiseer. 
Assimileerders:Abstrakte konseptualisering en reflektiewe waarneming tree 
as dominante leervermoens by assimileerders na vore. Hulle sterkste 
eienskappe is induktiewe redenering en die vermoe om teoretiese modelle te 
skep. Die assimileerder is soos die konvergeerder minder in mense 
ge"interesseerd en meer met idees en abstrakte konsepte gemoeid. Die 
praktiese toepassing van idees en teoriee is nie so belangrik as wat dit logies 
en presies moet wees nie. Hierdie styl is kenmerkend van die basiese 













Figuur 3.1: Kolb se leerstyle (Kolb, 1978:2 ev) 
RW 
Reflektiewe 
waameming en nadenke 
Akkommodeerders: Akkommodeerders beskik weer oor die 
teenoorgestelde vermoens as assimileerders. Konkrete ervaring en aktiewe 
eksperimentering kom as dominante leervermoens by akkommodeerders na 
vore. Die sterkste eienskappe van persone met hierdie leerstyl is die 
uitvoering van planne en take en eksperimentering [hulle is dus "doen 
mense"]. Akkommodeerders is intu"itiewe mense [risikonemers], pas gemaklik 
by omstandighede aan en los probleme intu"itief op. Hulle kom maklik met 
mense oor die weg, maar is soms ongeduldig en voortvarend. Hierdie leerstyl 
is kenmerkend van persone in die tegniese of praktiese velde. 
Kolb (1978:4) skryf die volgende: 
Each of us, in a unique way, [geneties? - HJvdM] develops a learning style that 
has some weak and strong points." 
Kolb, Rubin en Mcintyre (1979:38) is die volgende mening toegedaan: 
The implication of this is that the process of learning is erratic and inefficient 
when objectives are not clear. - . . . since the learning process is directed by 
individual needs and goals, learning styles become highly individual in both 
direction and process. 
'n lndividu se leerstyl is dus uniek en leer word deur 'n mens se behoeftes en 
doelstellings beheer. 
3.3.1 Samevatting 
Uit bogenoemde bespreking is dit duidelik dat 'n leerstyl aan die persoon [individu] 
gekoppel is en dat 'n persoon vooropgestelde voorkeure ten opsigte van leer 
openbaar. Dit is dus so dat daar 'n verskeidenheid faktore is (kyk figuur 3.1 en die 
bespreking daarna) wat 'n individu se leerstyl bepaal en dat die leerstyl deur 
spesifieke eksterne elemente be'invloed kan word. lndien die onderrig-leerbestuurder 
in die beplanning van onderrig-leergeleenthede slegs twee persoonlikheids-
eienskappe, in ag sou neem, is vier verskillende kombinasies moontlik. Dit mag vir 
die tradisionele kontak onderrigomgewing 'n groot probleem skep, aangesien 'n een-
tot-baie-verhouding of -interaksie enige aanpassing of veelsydigheid [flexibility] baie 
moeilik maak. 
Dunn (1984:13) en Kolb (1978:4) het bewys dat 'n leerstyl indirek veranderbaar of 
be'invloedbaar is, omdat dit nie 'n vaste gegewe is nie, maar ontwikkel word. lndien 
bogenoemde aspekte deur die onderrig-leerbestuurder in sy onderwysbeplanning en 
implementering binne die nuwe multimodus-onderwysbenadering vroegtydig in ag 
geneem word, kan effektiewe leer bevorder word. 
In die volgende paragraaf word op die student se leerbenadering gefokus. Wanneer 
daar oor die multimodus-leerpakket binne die --onderwysbenadering besin moet 
word, behoort dit moontlik te wees om deur sinvolle riglyne [model], vir die 
beplanning, ontwikkeling, antwerp en implementering van 'n multimodus-leerpakket, 
vir die betrokke leerstyle voorsiening te maak. 
3.4 LEERBENADERING 
Leer is in paragraaf 3.2.4 gedefinieer as 'n proses of handeling waardeur 'n persoon 
nuwe gedragswyses by sy gedrag voeg of sy bestaande gedrag verander. Odendal 
en Gouws (2000:77) verklaar die begrip benadering as: 
naby kom; vooraf naastenby korrek bepaal; met toenemende noukeurigheid 
bereken; aanpak ['n saak}. 
Leerbenadering dui dus op die wyse waarop leer aangepak [benader] word. Marton, 
Hounsell en Entwistle (1984:53) beskryf die begrip leerbenadering as die intensie, 
sowel as die proses waarin die leerder [student] poog om betekenis aan die leerstof 
te gee. Drie tipes leerbenaderings word deur bogenoemde auteurs ge'identifiseer en 
elkeen word vervolgens bespreek. 
Die drie tipes leerbenaderings wat hier bespreek word, is nie al wat bestaan nie, 
maar is deur minstens agt navorsers, naamlik Entwistle, Hanley, Hounsell, Watkins, 
O'Neil, Child, Marton en Kozeki ge"identifiseer (Biggs, 1985:186 en 1976:68). 
Entwistle en Hounsell (1975:19) en Marton, Hounsell en Entwistle (1984:53) kom tot 
die gevolgtrekking dat die leersituasie drie algemene verwagtings skep, wat 'n 
leerder [student] motiveer om 'n leertaak aan te pak. Hierdie drie motiewe is: 
~ om 'n kwalifikasie met die minste moontlike inspanning te bekom; 
~ om 'n eie belangstelling te bevredig; en 
~ om eie uitnemendheid te bevestig deur die hoogste moontlike punte te behaal. 
Elke motivering word met verwante leerstrategiee geassosieer wat soos volg daar 
uitsien: 
~ om wat as belangrike data beskou word, te reproduseer; 
~ om die betekenis van die opdrag te verstaan; en 
~ om die beskikbare tyd s6 te orden dat die tyd wat aan die opdrag bestee word, 
optimaal benut word. 
Die drie motiewe met hul ooreenstemmende strategiee vorm dan die drie 
leerbenaderings, naamlik: 
~ oppervlaktebenadering; 
~ dieptebenadering; en 
~ prestasiebenadering. 
Biggs (1985:186) en Ramsden (1992:43) beskryf die verskillende benaderings soos 
volg: 
~ Leerders [studente] wat die oppervlaktebenadering tot leer volg, se motiewe is 
instrumenteel [ekstrinsiek]. Hulle doel is om 'n kwalifikasie met die minste 
moontlike inspanning te verwerf en hulle het 'n vrees vir mislukking. Die strategie 
wat hulle gebruik ten einde sukses te behaal, is memorisering en reproduksie. 
~ Persone wat die dieptebenadering volg, se motiewe is intrinsiek. Hulle doel is 
om eie belangstellings te bevredig en vermoens in bepaalde vakgebiede te 
ontwikkel. Die dieptestrategie is 'n soeke na betekenis. Hierdie leerders lees wyd, 
soek verbande, fokus op die bedoeling of boodskap, probeer verstaan en 
integreer nuwe met vorige, relevante kennis. 
~ Die prestasiebenadering se motiewe is op ego-uitbouing en versterking 
gebaseer. Hulle doel is om die hoogste prestasie te behaal, ongeag of die inhoud 
interessant is of nie. Die strategie wat deur hierdie persone gebruik word, is 
organisasie. Hulle werk streng volgens 'n skedule en sorg vir 'n ordelike 
leeromgewing. Volgens Ramsden (1992:46) is hulle modelstudente. 
Ander navorsers het 'n aantal verwante leerbenaderings beskryf, hoewel dit nie altyd 
leerbenadering genoem is nie, maar strategie. Hierdie navorsing verskil gedeeltelik 
van die beskouings wat hier bespreek word, maar sterk ooreenkomste is tog gevind. 
Enkele voorbeelde is byvoorbeeld Svensson (1984:56) wat na 'n holistiese 
[organisering van die totale inhoud: geheelbeeld] en atomistiese benadering 
[organisering van die detail van die inhoud] verwys. 
Pask (1976:130) praat van 'n holistiese [soek verwantskappe] en serialistiese 
benadering [stap vir stap leer] en Ramsden (1992:43) onderskei weer tussen 'n diep 
holistiese benadering [soeke na betekenis] en 'n oppervlakkig-atomistiese 
benadering [reproduktief]. Bogenoemde leerbenaderingnavorsing kan soos volg 
opgesom word (tabel 3.3). 
Navorser Dieptebenadering Oppervlaktebenadering 
Svensson (1984:56 ev) Holisties [organiseer totale Atomisties [organisering 
Ramsden (1992:43) inhoud] van detail en inhoud] 
Pask (1976:130) Holisties & begripleer [soek Serialisties [stap-vir-stap 
verwantskappe] leer] 
Entwistle & Tait (1990:170) Globale leer [onafhanklik] Operasioneel 
Tabel 3.3: Kriptiese opsomming van navorsers se siening oor leerbenadering 
Die begrip leerbenadering sluit dus die motief [intensie] en die verloop [hoe die 
intensie tot uitvoer gebring word- proses] in. Aangesien die intensie ook op 'n plan of 
strategie dui, word die leerstrategie vervolgens belig, om te bepaal wat die moontlike 
verband is en watter invloed dit op die probleem het wat in hoofstuk 1 gestel is 
(§ 1.2.1) en die effek daarvan op die riglyne [model] wat ontwikkel moet word, sal ook 
in gedagte gehou word. 
3.5 LEERSTRATEGIE 
In die voorafgaande paragrawe moes noodwendig van leerstrategiee melding 
gemaak word, ten einde leerbenadering te kon verduidelik. Dunn (1984:10) beskryf 
leerstrategiee as the secret algorithms of learning, terwyl Odendal en Gouws 
(2000: 11 04) die beg rip strategie as: sorgvuldige beplanning, aanvalsplan verklaar. 
Gibbs beweer (1981 :32) dat leerstrategie na die wyse verwys waarop kognitiewe 
vaardighede na gelang van dit wat die leeropdrag vereis, gebruik word. Spring 
identifiseer vyf sulke planne [strategiee], terwyl die span van McKeachie dit tot slegs 
drie reduseer (McKeachie, Pintrich & Lin, 1985:153). lndien daar kursories na die 
bevindings van hierdie navorsers gekyk word, kan veralgemenings gemaak word en 
'n definisie van leerstrategie gegee word (sien ook tabel3.1- onderrigstrategie). 
Spring ( 1985: 157) identifiseer vyf strategiee na aanleiding van omvattende na-
vorsing, naamlik: 
> Die kritiese leesstrategie: Hierdie leerder [student] sal inhoud lees en 
probeer om materiaal met eie oortuigings en houdings in verband te bring. 
> Die verbale repetisiestrategie: Hierdie leerder [student] sal die inhoud 
herlees, hoofgedagtes onderstreep, eie geheue of begrip toets deur vrae te vra 
en die inhoud in eie woorde te herhaal. 
> Die verstaanstrategie: Hierdie leerder [student] sal poog om die inhoud met 
voorkennis in verband te bring en logiese verwantskappe binne die inhoud soek. 
> Die geskrewe repetisiestrategie: In hierdie geval maak die leerder [student] 
opsommende notas oor die inhoud en stel 'n raamwerk op. 
> Die figuur-repetisiestrategie: Die leerder [student] poog om met behulp van 
prente of diagramme van die inhoud 'n logiese struktuur te skep. 
McKeachie et al (1985:158) kom tot die gevolgtrekking dat bogenoemde gereduseer 
kan word tot slegs drie strategiee, naamlik: 
> Makroleerstrategie: Hierdie strategie behels die aktiewe lees van die inhoud, die 
monitering van begrip, deur vrae te vra en antwoorde in eie woorde weer te gee, 
die herlees en herhaling en die afneem van notas. Dit stem baie met die kritiese 
leesstrategie en verbale repetisie van Spring (1985:157) ooreen. 
> Mikroleerstrategie: Hierdie strategie behels begrip van die inhoud, die soeke na 
verwantskappe [uitbreiding], herhaling en verbeelding om nuwe inhoud beter te 
verstaan. Dit kom baie met Spring se verstaanstrategie, asook gedeeltelik met 
die verbale repetisiestrategie ooreen. 
> Ondersteunende leerstrategie: Hier noem McKeachie et al medewerkers 
faktore soos aandag en konsentrasie. Spring maak in sy klassifikasie egter geen 
melding van ondersteunende strategiee nie. 
Soos gesien kan word, sluit bogenoemde beskrywings mekaar nie uit nie, maar vul 
hulle mekaar eerder aan. 
Die volgende kenmerke van 'n leerstrategie kan, in die lig van die voorafgaande 
uiteensetting, ge"identifiseer word: 
>- Dit is doelgerig. 
>- Dit is 'n spesifieke plan van aksie. 
>- Dit bestaan uit 'n reeks ge"integreerde handelinge. 
'n Leerstrategie kan dus omskryf word as die wyse [manier; spesifieke plan] waarop 
die student doelgerig spesifieke aksies uitvoer [handelinge] om die eise wat deur die 
onderrig-leerbestuurder gestel word, te bemeester. 
In die probleemstelling (§1.2.1) word na die hoe druipsyfer en die retensiestatistiek 
van studente verwys. Die vraag wat tereg gevra kan word, is of die /eerstrategie van 
die studente enige iets met hulle sukses te doen het en op watter wyse die 
tegnologie of 'n multimodus-onderwysbenadering kan help? 
Die verband tussen leerstyl, -benadering en -strategie, kan hierdie problematiek 
belig. 
3.5.1 Die verband tussen leerstyl en leerstrategie 
Die verband tussen leerstyl en leerstrategie kan soos volg saamgevat word: 
Leerstyl (§ 3.3) is die vooropgestelde voorkeure wat 'n spesifieke persoon vir die 
wyse toon waarop hy/sy graag willeer, terwylleerstrategie (§ 3.5) die handelinge en 
die plan van aksie is wat uitgevoer word om te leer. 
Waar leerstrategie die handeling is wat uitgevoer word, en leerstyl die voorkeur, word 
die neiging om elke keer dieselfde plan [handelinge] te volg indien daar 'n onderrig-
leergeleentheid is, deur die leerstyl be"invloed. Dieselfde geld ook vir die onderrig-
leerbestuurder. Die oomblik wanneer daar druk op hom/haar uitgeoefen word, word 
na die bekende styl [kontak] in die verlede teruggegryp. 
3.5.2 Die verband tussen leerstyl, leerbenadering en leerstrategie 
Daar kan reeds uit die voorafgaande besprekeing afgelei word wat die verband 
tussen leerstyl, leerbenadering en leerstrategie is. Die leerstyl [voorkeure] sal die 
leerstrategie [plan] bepaal en omdat motivering en plan of handelinge (§ 3.4) in 'n 
benadering kulmineer, beteken dit dat die uitvloeisel van die gekose leerbenadering 
'n bepalende faktor vir die beplanning van die leer sal wees. 
Dus is leerstrategie [voorkeurhandeling], plus motivering, gelyk aan leerbenadering. 
lndien die riglyne wat ontwikkel word, voorsiening maak om studente te motiveer en 
hulle die geleentheid bied om op hulle eie unieke manier betrokke te raak, sander 
dat 'n dosent sy/haar eie onderrigstyl of bepaalde leerbenadering afdwing, kan die 
gestelde probleem binne die multimodus-onderwysbenadering en met behulp van 
die tegnologie benader word. 
3.6 SINTESE 
Effektiewe leer en die faktore wat effektiewe leer be'invloed, is as faktore 
voorgehou wat hoeronderwys in aanmerking moet neem, ten einde die vraag hoe 
kliente leer, te beantwoord. Die wyse waarop geleer word, hang van persoonlike 
voorkeure af, maar leerinhoud en die medium van aflewering speel oak 'n 
belangrike rol. Wanneer studente 'n stuk poesie leer om dit voor te dra, sal hulle 
anders leer as wanneer hulle 'n meetkundeprobleem moet oplos, of 'n mondelinge 
eksamen moet afle waarin hulle deur middel van analise van 'n pasient 'n 
diagnose moet maak. Leerinhoud bepaal die strategie [voorkeurhandeling]. lndien 
die onderrig-leerbestuurder die regte motivering en deelname in die onderwys-
benadering aanmoedig, gaan die studente se leerbenadering en belewing positief 
verander en kan suksesse s6 gekweek word. 
Die dosent as onderrig-leerbestuurder moet bemagtig word om met behulp van die 
tegnologie en met inagneming van die kwaliteit van sy produk, in die behoeftes 
van die verskillende studente binne 'n multimodus-onderwysbenadering te 
voorsien, sonder om tyd, koste en kwaliteit in te boet of onnodige hoe eise aan 
hom/haarself of die studente te stel. Die studente behoort te voel asof die dosent 
net vir hulle daar is en die tegnologie kan dit simuleer, sonder om kostes tyd of 
kwaliteit in te boet. 
Vir dekades het dosente, onderrigontwerpers en didaktici hul met die verbetering 
van onderrigstrategiee en die bevordering van leer besig gehou. Effektiewe 
afleweringsmedia was egter nie altyd beskikbaar nie. Die tegnologie, en spesifiek 
die internet het interaktiewe onderrig- en leergeleenthede moontlik gemaak. 
Die uitdaging le daarin om binne 'n multimodus-onderwysbenadering, onderrig-
leergeleenthede te beplan, te antwerp, te ontwikkel en te implementeer wat die 
beste van hierdie afleweringsmedium gebruik maak. 
'n Verdere uitdaging is om die moontlikhede van die tegnologie en die die mens, 
bymekaar te bring en in 'n verhouding tot mekaar te plaas om sodoende hoogtes 
te bereik wat deur die tE?gnologie, of die dosent aileen, nie bereikbaar sou wees 
nie. Hierdie verhouding word in hoofstuk 4 bespreek. 
1. Hoeronderwys en die druk om te verander 
2. Watlwie oefen die druk uit? 
3. As gevolg van die veranderings moet die onderwysstrategiee verander- Hoe lyk 
die strategiee? 
4. Die klient se veranderende behoeftes en die tegnologie skep nuwe uitdagings en 
onderrig-leergeleenthede- Wat is hierdie geleenthede? 
5. Watter tegnologie is beskikbaar om hierdie nuwe onderrlg-leergeleenthede te 
ondersteun? 
6. Hoe word die regte tegnologie/medium gekies? 
Hoofstuk 
4 
ONDERRIG· EN LEERGELEENTHEDE 
BINNE 'N MUL TIMODUS .. 
ONDERWYSBENADERING 
4.1 INLEIDING 
Leer en die faktore wat effektiewe leer bevorder, is in hoofstuk 3 onder die loep 
geneem. Daar is tot die gevolgtrekking gekom dat leer 'n komplekse proses is, maar 
dit is kortliks as 'n proses of handeling beskryf waardeur nuwe gedrag van die 
leerder ontstaan, of bestaande gedragswyses verander word wat tot 'n 
waarneembare werklikheid (leeruitkoms) moet lei. (§3.2.5). In die lig van die gestelde 
probleem (§ 1.2.1 ), waar toenemende studentegetalle, die retensie van studente, die 
slaagsyfer en veranderende studenteprofiel 'n toenemende invloed op die 
funksionering en befondsing van hoeronderwysinstellings het (Ministry of Education, 
2001 :§2.3), moet daar gekyk word na die moontlike onderrig-leergeleenthede 
binne 'n multimodus-onderwysbenadering en vasgestel word watter rol dit speel. 
Soos in hoofstuk 3 beskryf is, is van die faktore wat leeruitkomste be"invloed, onder 
andere die leerinhoud en die onderrig-leergeleenthede. 
Die Witskrif oor Onderwys en Opleiding, asook die voorgestelde rol van die South 
African Qualifications Authority [SAQA] en die National Qualifications Framework 
[NQF], waardeur akkreditering van programme of kursusse beoog word, dwing 
onderrigstrategiee wat op leeruitkomste fokus af [outcomes-based education]. In 
wese is dit 'n studentgerigte benadering wat studente keuses bied om, in ideale 
omstandighede, op enige plek, enige tyd en teen 'n eie paste studeer. Dit dwing 
instansies om onderwyspraktyke aan te pas wat grater leergeleenthede vir 'n veel 
breer studentebevolking moontlik maak. Die huidige ontwikkeling van veelsydige 
leergeleenthede skep moontlikhede vir innoverende kombinasies van geykte 
onderwysstrategiee. 
Begrippe soos open learning, resource-based learning, lifelong learning en flexible 
learning, word al hoe meer in die literatuur raakgelees, op konferensies gehoor en 
in geprekke genoem as strategiee wat 'n invloed op onderrig-leeromgewings uit-
oefen. Multimodusleweringsisteme [Multi-mode programme delivery] is die generiese 
sambreelterm om akademiese programme wat leerderbehoeftes akkommodeer 
ten opsigte van studente se keuse van plek, tyd, ruimte en studietempo te beskryf. 
4.2 DIE VERANDERENDE HOERONDERWYSLANDSKAP 
Die internasionale tend ens vir die aanbied of verpakking van programme, is om uit 
die mandjie wat van kontak- tot virtuele onderwys wissel, daardie leweringsisteme 
te kies en nuwe kombinasies te skep, wat die beste aan die behoeftes van 
studente voldoen om op enige plek, tyd en teen eie tempo te studeer en wat ook 
hulle leerstyle, -benaderings en -strategies in ag neem. 
Die Witskrif op Hoer Onderwys (DoE, 1997) asook die Nasionale Plan (Ministry of 
Education, 2001) is eksplisiet oor die voorsiening van effektiewe leeromgewings 
ooreenkomstig leerderbehoeftes en die rol wat afstandsonderwys en 
ondersteunende tegnologie daarin kan speel. Realisering van hierdie gemelde 
visie van die regering sal 'n drastiese invloed op hoeronderwys in die Suider-
Afrikaanse konteks he. Die verbintenis van die Staat om die visie tot uitvoer te 
bring, word deur die volgende verwysings uit die Witskrif (DoE, 1997) bevestig 
[skrywer se eie beklemtonings]: 
);;- In the context of higher education . . . developments in information technology are 
breaking down national boundaries and those between institutions. Access to 
higher education is no longer necessarily determined by physical space and loca-
tion. (§ 1.6:1 0) 
);;- ... the Ministry wishes to see institutions developing distinctive missions and being 
innovative in teaching, research and the delivery of services. (§1.17:13) 
);;- . . . encouraging new learning and teaching strategies . . . and a range of delivery 
mechanisms, including distance education and resource-based learning. (§2.5:16) 
~ ... the Ministry seeks to encourage the development of regional consortia and part-
nerships involving a range of institutions in the development and delivery of pro-
grammes.(§2.20:18) 
~ The Ministry believes that distance education based on the principles of open learn-
ing and resource-based learning, has a crucial role to play ... (§2.34:20) 
~ The Ministry will encourage contact and distance education institutions to provide 
effective learning environments on a continuum of educational provision in which 
contact, distance, mixed-mode and dual-mode educational opportunities are in 
principle available to all learners. (§2.38:20) 
~ The Ministry will also promote ... a cost-effective and coordinated method of devel-
oping a nation-wide infrastructure to support the introduction and use of appropri-
ate technologies in higher education, and in particular to underpin the enhanced 
role of distance education and resource-based learning. (§2.40:20) 
Bogenoemde faktore wat deur die Minister ge"identifiseer is, druk vanaf die 
regering, die onlangse paradigmaskuiwe in die onderwys, die veranderende 
behoeftes van studente, die eise vir koste-effektiwiteit en die invloed van 
informasie- en kommunikasietegnologie [IKT] op die onderwys, het tot 'n aantal 
ingrypende, internasionale tendense in hoeronderwys aanleiding gegee. Die 
vernaamste tendense, is: 
~ die integrering van kontak- en afstandsonderwys (kyk §4.2.1 ), 
~ 'n multimodus-onderwysbenadering (kyk §4.2.2) 
~ open learning (kyk §4.2.2.1 ), 
~ lewenslange leer [Lifelong learning] (kyk §4.2.2.2) 
~ brongebaseerde leer [resource based learning] (kyk §4.2.2.3), hierdie tendense 
word vervolgens belig. 
4.2.1 lntegrering van kontak- en afstandsonderwys 
Regerings wereldwyd vereis toenemend voorsiening van effektiewe 
leeromgewings ooreenkomstig leerderbehoeftes en erken formeel die rol wat 
afstands- en tegnologie-ondersteunde onderwys daarin speel. Een van die redes 
vir hierdie beweging, is koste-effektiwiteit, soos Bates (1995:85) dit uitdruk: 
Though distance education technology can be costly, one of the primary rea-
sons behind its increased popularity is undoubtedly financial because of the 
great number of students it can serve effectively. 
AI die residensiele technikons en universiteite wat onderwys in die verlede 
hoofsaaklik tot die grense van die kampus beperk het, beweeg na die aanbieding 
van programme in afgelee gebiede. Die onderwysprogramme word gewoonlik 
volgens 'n afstandsonderwysmodel, of in kombinasie met kontak- en 
afstandsonderwys aangebied. Talle instellings bele in rekenaars, studiesentra en 
fasiliteite om studiemateriaal oor 'n afstand te druk. Baie doen dit self, of in 
vennootskap met privaat of ander hoeronderwysinstellings (Smit, 1998:2). 
Tait & Mills maak die volgende twee uitsprake ten opsigte van die konvergensie 
van kontak- en afstandsonderwys: 
A range of convergencies of distance and conventional education is taking 
place with a rapidity that is bewildering from all perspectives. (Tait & Mills, 
1999:1 ), en 
In the face of the ICY revolution and following the ICDE's 1996 assessment of 
what it termed the paradigm shift, lead to a decisive break in the distinctions 
between distance and conventional education. (Tait & Mills, 1999:3) 
Die klassieke skeiding tussen kontak- en afstandsonderwysinstansies is derhalwe 
besig om te verdwyn. Kontak- en afstandsonderwyspraktyke is besig om te 
integreer. Die verskil tussen 'n residensiele kampus as fisiese lokaliteit, waar 
onderwys slegs in die teenwoordigheid van 'n dosent kan plaasvind en 'n 
afstandonderwysinstelling wat afstandsonderrig aanbied, vervaag. Dit bied ruimte 
vir die voorsiening van veelsydige leeromgewings deur veelsydige 
onderwysstelsels wat studente minder aan tyd, plek of studietempo bind. 
4.2.2 'n Multimodus-onderwysbenadering 
'n Multimodus-onderwysbenadering is 'n makrobegrip en onderwysfilosofie wat in 
die literatuur as open learning , brongebaseerde [resource based] en lewenslange 
leer weergegee word. Studentgesentreerdheid, leerbestuur en veelsydigheid is die 
mees prominente eienskappe van 'n multimodusbenadering (§1.4.1 ). 
Dit is egter nodig om sinonieme in die literatuur uit te wys. 
Net soos by baie ander konsepte, bestaan daar internasionaal verskillende name 
vir dieselfde konsep. Sommiges praat van flexible delivery, sommiges van 'n dual 
mode of mixed mode. Ander gebruik die term distributed learning", flexible learning of 
brongebaseerde leer [resource based learning]. Sommiges noem dit integrated dis-
tance education en sommiges beskou dit as bloat goeie afstandsonderwys. Die term 
flexible learning blyk tans die gewildste te wees, maar as gevolg van die feit dat die 
Technikon Pretoria besluit het om die begrip multimodus te gebruik, word hierdie 
begrip in die studie gebruik (§1.4.1 ). Ongeag watter term gebruik word, word 
hierdie filosofie tans wereldwyd as die antwoord gesien om lewenslange leer 
moontlik te maak. 
Hoewel 'n multimodus-onderwysbenadering om studente se keuse met betrekking 
tot die plek waar hulle wil studeer (byvoorbeeld op kampus, tuis, by 'n leersentrum 
of in die werksomgewing) draai, is daar veel meer aspekte ter sprake. Collis 
(1999:373) verwys na ten minste 23 ander aspekte van 'n multimodus-
onderwysbenadering: 
... there are at least 23 other aspects of flexibility that can be associated with 
more-individualised instruction. These relate to time flexibility, content flexibil-
ity, entry and completion flexibility, instructional-approach flexibility, learn-
ing-resource flexibility, technology-use flexibility, interactivity and communi-
cation flexibility, course-logistics flexibility, as well as location flexibility. 
(Collis, 1999:373) 
'n Multimodus-onderwysbenadering sal daarom voorsiening moet maak vir: 
>- verskillende behoeftes ten opsigte van tyd, plek en studietempo [Just in Time; 
Access]; 
>- verskillende leerstyle, -strategiee en -benaderings. [Just for Me; Learning modes]; 
(kyk ook hoofstuk 3, §3.3, §3.4, §3.5); 
>- veelvuldige in- en uittreevlakke [Access]. 
Benewens die feit dat die begrip na 'n onderwysfilosofie verwys, word die begrip 
ook as 'n sambreelbegrip vir die daarstelling van veelsydige leweringstelsels 
gebruik. Dit verwys na gemengde of multimodusonderwys wat aile modi van 
kontak- en afstandsonderwys, asook aile moontlike kombinasies daarvan insluit. 
4.2.2.1 Open learning 
Open learning is 'n onderwysbenadering wat met die strewe na en bevordering 
van aspekte soos toegang, toeganklikheid, billikheid en openheid gemoeid is. AI 
hoe meer hoeronderwysinstansies beweeg weg van 'n geslote na 'n oper stelse/. 
Dit veronderstel 'n nuwe benadering tot onderwys-, organisatoriese en 
administratiewe praktyke. 
Tradisionele toelatingsvereistes is besig om te vervaag. Alternatiewe 
toegangsroetes word geskep en erken. Dink byvoorbeeld aan die erkenning of 
akkreditasie van vorige leer of toepaslike ervaring [RPL = Recognition of prior 
learning]. Aandag word aan akkreditasie en die oordraagbaarheid van krediete en 
kwalifikasies geskenk. Meer toe- en uittreevlakke word antwerp. Studente en selfs 
werkgewers [industrie], kry groter insae en lewer insette met betrekking tot 
aspekte soos kurrikulering, programsamestelling, evalueringspraktyke en 
kwaliteitsversekering. (Jaarverslae van: RAU, 2000; Technikon Pretoria, 2000; 
Universiteit Pretoria, 2000) 
4.2.2.2 Lewenslange leer (Lifelong learning) 
Lewenslange leer beklemtoon die feit dat leer 'n voortdurende, lewenslange 
proses is wat plaasvind, ongeag waar jy jou bevind. Onderwysinstansies 
wereldwyd begin die beginsel van lewenslange leer nastreef en maak dit deel van 
hulle strategiese doelwitte. Waar instellings in die verlede hoofsaaklik vir 
skoolverlaters voorsiening gemaak het wat 'n eenmalige verwerwing van 'n eerste 
kwalifikasie nastreef, begin hulle nou op die behoeftes van lewenslange leerders 
fokus. Die skoolverlatersgroepe maak toenemend plek vir diverse groepe 
volwasse leerders wat hoofsaaklik uit werkende studente bestaan en wat nie 
voltydse, residensiele studie kan bekostig nie, as gevolg van onder andere 
tydsbeperkings. Dit beteken dat instansies se strukture en stelsels aangepas moet 
word om in bogenoemde behoeftes te voorsien. 
Universities were designed to dispense education for a four- year term to cap-
tive school leaving students. They cannot stay the same and provide a global 
service for life-long learning. (Tsichritzis, 1999:99). 
4.2.2.3 Brongebaseerde leer [resource based learning] 
Brongebaseerde leer word in die literatuur verskillend gedefinieer. Die benadering 
kom egter daarop neer dat die onderrigfokus op gestruktureerde, gebruikersvrien-
delike studiemateriaal val wat gesamentlik deur vakkundige(s) en instruksionele 
ontwerpers beplan word. 
Die studiemateriaal bestaan uit studiebronne of leerpakkette, wat multimedia-
leerpakkette, (soos gestruktureerde studiehandleidings, videobande, rekenaar-
programme en die internet) insluit. Die kontaktyd met die student word verminder. 
Die verminderde kontakgeleenthede met studente kan bestaan uit: 
~ geskeduleerde tutor- of leerfasiliteringsessies met die doel om studievordering 
te moniteer; 
~ praktika, indien toepaslik waar kennis toegepas en vaardighede ontwikkel 
word; 
>- klasgeleenthede volgens behoefte, ten einde algemene probleme te hanteer, 
studente ten opsigte van nuwe leerstof te orienteer, leerevaluering te bespreek 
en administratiewe aangeleenthede te hanteer; 
>- gereelde ontmoetings tussen die onderrig-leerbestuurder [dosent] en die tutors, 
ten einde terugvoering oor studentevordering te moniteer. 
Evaluering vind deurlopend plaas, deur middel van beplande evalueringsgeleent-
hede, wat in die multimedialeerpakket ingebou en oor bepaalde tydperke 
geskeduleer is. Brongebaseerde leer is 'n klemverskuiwing vanaf die onder-
riginsette van die dosent (as bron van leer) na die leerinsette en -bestuur deur die 
student. 
Holt definieer brongebaseerde leer soos volg: 
Resource based learning means that a significant but varying proportion of 
communication between learners and educators is not face to face, but takes 
· place through the use of different media as necessary. Importantly, the face to 
face contact which does take place does not involve the simple transmission of 
knowledge from educator to learner; instead it involves various forms of 
learner support, for example tutorials, peer group discussion or practical 
work. (Holt, 1994:275). 
Huidige onderrigstrategiee aan residensiele hoeronderwysinstansies berus hoof-
saaklik op 'n kontak- of klaskamergebaseerde benadering van geskeduleerde 
lesings en praktika , waar handboeke, studiegidse en in sommige gevalle tutoriaal-
sessies voorkom (§2.4.3). In die lig van toenemende studentegetalle, akademies 
swakvoorbereide studente en parallelmediumonderwys plaas hierdie benadering 
opsigtelike beperkinge ten opsigte van hulpbronne soos fisiese fasiliteite, roosters 
en personeel. Brongebaseerde leer is 'n moontlike benadering om die huidige 
problematiek van onder andere parallelmediumonderwys en diversiteit te hanteer 
(Strydom, 1997:1; Bitzer, 1996:3). 
4.2.2.4 Samevatting 
Druk vanaf die regering, die primere klient [student] en die sekondere klient 
[industrie], asook ontwikkelings op die gebied van die tegnologie is besig om 
stelselmatig die moderne hoeronderwysinstelling te dwing om sy strategiee aan te 
pas. Die keuses en vereistes van kliente oor hoe, wat, waar en wanneer hul 
studie moet plaasvind, het 'n belangrike bemarkingsfaktor vir instansies geword. 
Die samestelling, verpakking en lewering van kursusse het ook 'n belangrike 
invloed op die keuse van alternatiewe onderwysstrategiee. lndien die behoeftes 
van kliente nie in ag geneem word by die samestelling, verpakking en lewering 
van programme nie, loop akademiese instellings die gevaar om hulle 
kompeterende voordeel te verloor. Dit bring mee dat die onderskeid tussen 'n 
residensiele kampus as 'n fisiese lokaliteit, waar onderwys slegs in die 
teenwoordigheid van 'n dosent kan plaasvind, en 'n afstandsonderwysinstelling 
wat slegs korrespondensiestudie vir studente aanbied, vervaag. 
Die kliente se voorkeure [leerstyl, -strategie, -benadering] en die tegnologie is 
besig om verdere druk op instansies uit te oefen om 'n onderwysbenadering met 
veelsydige leweringstelsels wat studente minder aan plek, tyd, of leertempo bind, 
te antwerp en te implemeteer. Die Technikon Pretoria het, soos vroeer bespreek 
(§1.4.1 ), in antwoord op die behoeftes van die mark, 'n nuwe onderwysstrategie, 
naamlik 'n multimodus-onderwysstrategie ge"implementeer. 
In die volgende paragrawe word die multimodus-onderwysbenadering en die 
onderrig-leergeleenthede binne hierdie onderwysbenadering onder die loep 
geneem. 
4.3 ONDERRIG-LEERGELEENTHEDE BINNE 'n 
MUL TIMODUS-ONDERWYSBENADERING 
'n Stelsel met veelsydige leweringsisteme wat aan 'n wyer reeks klientebehoeftes 
voldoen, realiseer nie oornag nie. Gevestigde sienings van dosente en studente 
ten opsigte van die tradisionele praktyk aan 'n residensiele hoeronderwysinstelling, 
die finansiele, administratiewe en personeelstelsels wat gevestigde prosesse in 
stand hou, werk vernuwing dikwels teen [RC-faktor =Resistance to Change]. 
Die omvang, ondersteuning, betroubaarheid en gesofistikeerdheid van die infra-
struktuur op 'n kampus, speel 'n rol by verandering. Dit het die voordeel dat die 
onderrig- en leerkultuur aan die Technikon Pretoria, met behulp van die 
Departement Telematiese Onderwys, besig is om in die gewenste rigting te 
verander. Die Technikon is gereed om in die rigting van veelsydige 
leweringsisteme te beweeg om in leerderbehoeftes te voorsien, op voorwaarde 
dat die korrekte infrastruktuur daarvoor geskep en in stand gehou word. 
'n Raamwerk (Malan, Brown, Du Pisani, Du Plessis, Jorissen, Meller & Van der 
Merwe, 1997) wat deur 'n taakspan van die Buro vir Akademiese Steundienste 
van die Universiteit Pretoria, onder Ieiding van dr. S P T Malan, daar gestel is, 
word vervolgens voorgestel, om die konsep van veelsydige leer en 
leweringsisteme oorsigtelik toe te lig. Die raamwerk fokus op twee 
verbandhoudende sleutelfaktore, wat tot die noodwendige ontwikkeling van 
veelsydige leeromgewings aanleiding gee, naamlik: 
>- die toenemende beskikbaarheid en ontwikkeling van die tegnologie [waardeur 
plek- en tydbeperkings vir stu die opgehef word]; en 
>- die behoefte van leerders om meer beheer oor hulle leeromgewing te neem en 
insgelyks meer vryheid van keuse ten opsigte van die onderrig-leeromgewing 
waarin hulle wil studeer, uit te oefen. 
Deur hierdie twee faktore met mekaar in verband te bring, kan 'n raamwerk 
geskep word waarbinne veelsydige onderrig-leeromgewings daargestel kan word 
om die meeste van die uiteenlopende studentebehoeftes te akkommodeer. Dit 
impliseer veelsydige leweringsisteme wat vir kontakonderwys, papiergebaseerde 
afstandsonderwys, virtuele onderwys, brongebaseerde leer en open learning 
voorsiening maak. Uiteraard is dit nie moontlik om in al die individuele 
studentebehoeftes te voorsien nie, vanwee bepalende faktore soos die volgende: 
~ die aard van die vakinhoud; 
~ akademiese taakvolwassenheid; 
~ die ontwikkelingstand van studente; 
~ studente se leerstyle, -benaderings, en omstandighede; en 
~ tegnologiese koste ten einde leweringsisteme te ondersteun. 
Die tegnologie kan egter 'n sinvolle bydrae in hierdie verband lewer. 
lndien die genoemde twee faktore as 'n tweedimensionele platvlak teenoor 
mekaar getel word (Fig 4.1 ), word die onderrig-leeromgewing in vier bree 
kategoriee [A, B, C, D] op grond van leerders se voorkeure en behoeftes verdeel: 
~ 'n kontakonderwysomgewing [A], 
~ 'n papiergebaseerde afstandsonderwysomgewing [B], 
~ 'n virtuele onderrig-leeromgewing [C] en 
~ 'n omgewing waar die aard van die kursus vereis dat die student 
gespesialiseerde en gesentraliseerde, praktiese opleiding in 'n kontaksituasie 
ontvang [0]. 
Kwadrant A bevat 'n leeromgewing waar "lae tegnologie" en "dosentafhanklikheid" 
beklemtoon word. Onderrig-leergeleenthede wat "hoe tegnologie" en min 
intervensie van dosente vereis, val in kwadrant C. Die implementering van 
veelsydige leweringsisteme wat die beste in studente se studievoorkeure voorsien, 
staan sentraal in die raamwerk. Die raamwerk akkommodeer die beginsels van die 
multimodus-onderwysbenadering sodat die leerder keuses ten opsigte van die 
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Figuur 4.1: Die behoefte van die student, versus die tegnologie wat binne die 
onderrig-leeromgewing gebruik is (Aangepas uit Malan eta!, 1997:5) 
Vervolgens vind 'n bondige bespreking van elke kwadrant in die raamwerk plaas. 
4.3.1 Kontakonderwys [Kwadrant A] 
In wese sal die Technikon Pretoria 'n kompeterende kontakonderwysinstelling bly, 
wat in die behoeftes van studente wat deur kontakonderwys wil, of moet studeer, 
voorsien. Die bestaande onderwysmodel, wat studentgesentreerd is, 
probleemgebaseerde leer ten grondslag het, deur studiehandleidings gerugsteun 
word en met onderwysmedia toegelig word (kyk hoofstuk 2), sal vir hierdie 
klientegroepe behou word. Hulpbronbeperkings verhoed egter dat die Technikon 
onbeperk in hierdie kwadrant, veral op nagraadse vlak, kan bly groei. 
4.3.1.1 Student in kwadrant A 
'n Student in kwadrant A: 
- is 'n onervare student; 
- is nie bekend met tegnologiegebruik nie; 
- se omstandighede maak residensiele studie moontlik; 
- het behoefte aan 'n 'studentelewe' [sosia/e interaksie op kampus]. 
- sal waarskynlik verkies om sy/haar kursus op 'n residensiele/kontakgronds/ag te voltooi. 
Sodanige student het die behoefte aan sterk Ieiding, sal baie op tutors staatmaak en 
verkies om 'n vaste rooster te volg. Hylsy wil by 'n vaste program inskakel en nie self 
verantwoordelikheid vir leergeleenthede aanvaar nie. 
4.3.2 Papiergebaseerde afstandsonderwys [Kwadrant B) 
Studente in hierdie groep voltooi 'n kursus, of dele daarvan, deur klassieke 
afstandsonderwys. Dit is 'n kenmerkende model wat afstandsonderriginstellings 
volg, waarin leermateriaal deur onderwysmedia aangevul word. 
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Figuur 4.2: Meer beskrywende behoeftes van die student, versus die tegnologie wat 
binne die onderrig-leeromgewing gebruik is (Aangepas uit Malan et al, 
1997:5) 
Die Technikon het reeds hierdie terrein betree deur samewerking met sommige 
van die afstandsonderrigkolleges. 
4.3.2.1 Student in kwadrant 8 
'n Student in kwadrant B: 
- se omstandighede maak residensiele onderwys moeilik; 
- is onervare in die gebruik van die tegnolgie; 
- is 'n vo/tydse werknemer, het afhanklikes en moet hoofsaaklik na-uurs studeer; 
- is dikwe/s uitstedig, vanwee werksverpligtinge; 
- het toegang tot die basiese tegno/ogie, via sy werkgewer. 
- sal waarskynlik by 'n kursus wil inskakel wat deur klassieke afstandsonderwys aangebied word. 
Sodanige student sal slegs sporadies kontaksessies kan bywoon. Hy/sy wil onafhanklik 
studeer, verkies papiergebaseerde afstandsonderwys, studeer na-uurs en sal waarskyn/ik 
nie die kursus of program in die minimum tyd kan voltooi nie. 
4.3.3 Onafhanklike studie in 'n virtuele omgewing [Kwadrant C] 
In hierdie omgewing kan die Technikon dramaties groei, mits die nodige 
infrastruktuur [mense en tegnologie] bestaan, en vir programaanbieding in stand 
gehou word en om studente in hierdie tegnologiese omgewing te bereik en te 
ondersteun. Die virtuele onderrig-leeromgewing bedien gewoonlik gesofistikeerde, 
nasionale of selfs internasionale klientegroepe. Dit is in die virtuele omgewing 
waar nagraadse studie en voortgesette opleiding prominent is, hoewel 
voorgraadse programme nie uitgesluit word nie en gelyke prominensie geniet. 
4.3.3.1 Student in kwadrant C 
'n Student in kwadrant C: 
- is vertroud met die tegnologie; 
- het toegang tot die tegnologie; 
- het nie behoefte aan sterk dosentbegeleiding nie en wil nie klasse bywoon nie; 
- wil self die programorde en tydrooster bepaal; 
- het die nodige hulpbronne vir die studierigting tot sy beskikking; 
- beskik waarskynlik oor die vermoe om outonoom te studeer; 
- sal waarskynlik by 'n kursus wil inskakel wat in 'n virtuele omgewing aangebied word en 
wat onafhanklike studie verg. 
Die student kan of wil nie gereeld klasse bywoon nie, maar onafhanklik studeer. Hy/sy sal 
by 'n virtuele internetgebaseerde leeromgewing kan inskakel waar oorwegend van die 
internet, interaktiewe multimedia en telematiese aanwending van rekenaar- en ander 
tegnologie gebruik gemaak word [klank, beeld en teks]. 
4.3.4 Kursusse met 'n gespesialiseerde, praktiese komponent [Kwadrant D] 
Die aard van kursusse in hierdie groep vereis gesentraliseerde, praktiese 
opleiding vanwee gespesialiseerde en beperkte hulpbronne. Dit impliseer dat 
studente, wat hulle praktiese opleiding betref, vir die grootste deel van hierdie 
kursusse of programme, hoofsaaklik in 'n kontakonderwysomgewing funksioneer. 
Dit sluit egter nie die moontlikheid uit dat sekere dele (byvoorbeeld die teoretiese 
komponent) van 'n program deur onafhanklike studie voltooi kan word nie. 
Voorbeelde hiervan sluit kursusse in die gesondheids-, natuur-, landbou- en 
biologiese wetenskappe en ingenieurswese in, asook in die geesteswetenskappe, 
waar laboratoriumwerk, museumstudies, gemeenskapsgebaseerde opleiding, 
ekskursies, vaardigheidslaboratoriumsessies en prakties-kliniese opleiding 'n 
verpligte deel van die opleiding is. Die aard van die praktiese opleiding is 
gewoonlik sodanig dat dit sterk persoonlike begeleiding van dosente, meestal 
onder direkte toesig, verg. 
4.3.4.1 Student in kwadrant D 
'n Student in kwadrant D se kursus vereis die volgende: 
- gespesialiseerde praktiese opleiding, met gesofistikeerde en/of beperkte gesentra/iseerde 
hulpbronne; 
- 'n tydruimtelik kontaksituasie; 
- 'n vaste programorde en tydrooster om die hulpbronne optimaal te benut; 
- noodwendige inskakeling by die vereistes van die kursus of program. 
Sodanige student sal noodwendig aan 'n residensUHe instansie in hoofsaaklik 'n 
kontakonderwys-omgewing waarin die praktiese opleiding plaasvind, studeer. Hierdie 
situasie s/uit egter nie die moontlikheid van 'n virtue/e of simu/asie onderrig-
/eeromgewing vir die voltooiing van die teoretiese komponent van die kursus of program 
uit nie. 
4.3.5 Samevatting 
Die raamwerk wat uiteengesit is, impliseer nie dat 'n bepaalde student tot slegs 
een van die kwadrante in die raamwerk beperk sal wees nie. Die implementering 
van veelsydige leweringsisteme vir die onderwys staan sentraal in die raamwerk. 
Dit beteken dat daar 'n kombinasie kwadrante in dieselfde kursus of program kan 
voorkom. Dit dui op die tipiese mixed mode onderrig-leeromgewing wat in veral die 
Australiese tersiere onderwysstelsel bekend is. Dit verwys na programme wat met 
'n multimodus-onderwysbenadering in gedagte, beplan en aangebied word en uit 
'n mengsel kontak- en virtuele onderrigwyses bestaan. 
Die samestelling van programme word deur die aard van die vakinhoude bepaal, 
waarvan sommige meer vir kontak en ander meer vir onafhanklike studie geskik is. 
Meer residensiE:He studente kan geakkommodeer word indien programme wat hul 
daartoe leen, uit 'n mengsel kontak- en virtuele onderwys bestaan. 
Lewenslange, onafhanklike leerders impliseer dat voorgraadse studente in die A-
kwadrant, akademies en tegnologies ontwikkel sal word om sterker, onafhanklike 
leerders te wees wat uiteindelik in 'n hoofsaaklik virtuele omgewing kan presteer. 
Hier volg 'n tipiese voorbeeld van 'n student wat binne 'n multimodus-
onderwysbenadering funksioneer. Binne hierdie onderwysbenadering kan die 
onderrig-leerbestuurder, onderrig-leergeleenthede skep wat binne enige van die 
genoemde kwadrante ressorteer. 
4.3.5.1 Student in 'n multimodus-onderwysbenadering 
'n Student binne 'n multimodus-onderwysbenadering: 
- kan outonoom as 'n leerbestuurder funksioneer; 
- is vertroud met en het toegang tot die tegnologie; 
- woon naby 'n kampus van die instansie en is soms fisies daar teenwoordig; 
- wit heel waarskynlik deeltyds werk om sy!haar studie te finansier; 
- wit in twee vakke onafhanklik studeer en self die programorde en tydrooster bepaal; 
- het behoefte aan sterk dosentbegeleiding in 'n derde vak; 
- moet byvoorbee/d praktiese op/eiding in 'n vak(ke) ontvang. 
- sal verkies om by 'n vee/sydige onderrig-leeromgewing wat so goed moontlik in sy/haar 
behoeftes voorsien, in te skakel. 
Hierdie student sal waarskynlik soos volg studeer: 
• Vak 1 en 2 word op eie tyd, teen eie tempo, in 'n vituele, internetgebaseerde omgewing 
voltooi [kwadrand C]. 
• Hy/sy werk weeksdae by 'n maatskappy waar hy/sy ook krediete vir vak 1 se praktiese 
komponent ontvang [kwadrante D, C en B]. 
• Vrydae, tydens middagete om 12:30 - 13:15 woon die hy/sy 'n interaktiewe televisie-
uitsending van vak 3 in sy/haar werkgewer se opleidingslokaal by [kwadrante D en C]. 
• Vak 4 word deur kontakonderwys voltooi en klasse word Dinsdae en Donderdae tussen 
14:00 en 16:00 bygewoon [kwadrant A]. 
• Vak 4 se praktiese sessies word Maandae en Woensdae 08:00- 10:00 op 'n kampus van die 
instansie aangebied [kwadrante D en A]. 
• Vak 3 se teoretiese komponent word deur afstandsonderwys [hoofsaaklik papierge-
baseerd] by een van die privaat kolleges voltooi [kwadrant B]. 
4.4 TEGNOLOGIE TER ONDERSTEUNING VAN 'N MULTI-
MODUS-ONDERWYSBENADERING 
Dit is onmoontlik om al die moontlike opsies vir die aanbieding van 'n kursus op te 
noem. Die behoeftes van studente, die aard van die vakinhoud en 
infrastruktuurondersteuning is bepalende faktore. Kemp en Smellie (1989:52) en 
Bates (1995:39 & 2000:27) het 'n bruikbare klassifikasie vir onderrig-
leerkommunikasiemedia ontwikkel, aan die hand waarvan onderwysmedia gekies 
kan word om 'n veelsydige onderrig-leeromgewing te skep. 
In tabel 4.1 ['n samevatting van bogenoemde auteurs se kategorisering] word die 
ses kategoriee van die kommunikasiemedia toegelig. 
>- gesprek; 
>- gedrukte materiaal; 
>- klank; 
>- beeld; 
>- interaktiewe multimedia; en 
>- die internet; die nuutste toevoeging wat as die saamvloei [convergence] van die 
informasie- en kommunikasietegnologie beskou word. 
Hierdie kategoriee verteenwoordig al die onderwysmedia en mediakombinasies 
wat tans bekend is en wat suksesvol in die fasilitering van onderrig-leer 
aangewend word. 
Vervolgens word daar op die eienskappe en aanwendingsmoontlikhede van die 





GESPREK Aangesig-tot- Lesing - Persoonlike oordrag van inligting 
aangesig verbale deur 'n dosent, tutor of assistent 
[ aangesig-tot- kommunikasie in Tutoriaal 
aangesig] 'n tydruimtelike - Toeligting deur middel van klank-, 
kontaksituasie Seminaar beeld- en ander materiaal 
Prakties 
- Tipiese kontakonderrigsituasie 
[Hoofsaaklik kwadrant A] 
GEDRUKTE Papierge- Korrespondensie - Versending van studiemateriaal 
baseerde draers aan studente 
MATERIAAL van inligting wat Handboek 
versend kan - Toeligting deur middel van klank-, 
word. Volgstukke beeld- en ander materiaal 
Studiegids 
- Eie verantwoordelikheid van 
student om te studeer, opdragte 
Studiehandleiding uit te voer en terug te stuur 
Plakkate 
- Tipiese afstandsonderrigsituasie 




KLANK [Oudio] Aile nie- Klankkassette - Kontak- en 
gerekenariseerde afstandonderwyssituasies 
klankgebaseerde Telefoon 
draers van - Telematiese aanwending van die 
inligting Telefoonkonferensie tegnologie deur middel van klank 
CD-klankopnames 
- Versending van klankkassette 
Radio-uitsendings 
- Radio-uitsendings met telefoon-
Stempos 
of radioterugkoppeling ["talk back 
radio"] 
[kwadrante A, B, C, D] 
BEELD [Visuele] Aile nie- Stilbeelde [skyfies en - Kontak- en afstands-
gerekenariseerde foto's] onderwyssituasies 
[Asook beeld en beeldgebaseerde 
klank saam] draers van Video's - Telematiese aanwending van die 
inligting tegnologie deur middel van beeld 
Videokonferensies en klank, met of sonder interaksie 
TV-uitsendings [kwadrante A, B, C, D] 
INTERAKTIEWE Rekenaargeba- Diskette - Virtuele · onderrig-leeromgewings 
MULTIMEDIA seerde draers 
van: CD-ROM 
- klank Alleenstaande 
rekenaar 





INTERNET Rekenaargeba- "WWW" - Telematiese onderwys in 'n 
seerde draers virtuele onderrig-leeromgewing 
van: Hipermedia 
- lnternetgebaseerde leer met 










Tabel4.1: Ses kategoriee van kommunikasiemedia en hulle aanwending binne die vier 
kwadrante (Aangepas uit Bates, 2000:27 ev) 
Ten einde te demonstreer hoe hierdie kommunikasiemedia effektief in sinvolle 
onderrig-leeromgewings betrek kan word, word die verband tussen kwadrant A tot 
D en die betrokke kommunikasiemedia, in tabelvorm (tabel 4.2a-d) toegelig. Die 
tabelle dien bloot as 'n voorbeeld en kan onbeperk uitgebrei word om vir die 
eiesoortige aard van die vakinhoud voorsiening te maak. 
KOMMUNIKASIEMEDIA 
GEDRUKTE INTERAKTIEWE 
GESPREK KLANK BEELD INTERNET 
MATERIAAL MULTIMEDIA 
Die primere medium Primere, sowel as Aanvullende Videomateriaal kan lnteraktiewe multimedia- Die internet kan gebruik 
vir onderrig-leer in aanvullende leermateriaal tydens: dien as toeligting of leerpakkette kan ter word as: 
kontak- leermateriaal, soos: voorbereiding van toeligting, voorbereiding 
onderwysgeleenthede -lesings leerinhoud vir: of inoefening van - sinchroniese kommuni-
"iii' soos: - volgstukke leerinhoud voor of na kasiemedium om werklike 
>-
- selfstudie 
-lesings kontak deur ~ afloop van 
Q) 
-lesings - volledige notas kontakgeleenthede, videokonferensie en 
'"C 
<( c - praktika 
- selfstudie praktika en selfstudie, gesprekskamers (chat I- 0 
- handboeke ~ 
- studiebriewe benut word in: rooms) te bewerk z co Musiek op band of CD Beeldmateriaal kan ~ c 0 
- seminare - plakkate kan aangewend word vir gebruik word om die - stroomvideo (streaming 0 ~ 
-vaardigheidlaborato-~ ~ die skep van 'n vrugbare werklikheid voor te riums video) 32 - besprekingsklasse - studiehandleidings leeratmosfeer, of as stel, of as remediering. co co remediering. 
- informatoriums ~ 








oel 4.2a: Aanwending van die verskillende kommunikasiemedia binne kwadrant A (Malan et al, 1997; Kemp & Smellie, 1989) 
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KOMMUNIKASIEMEDIA 
GEDRUKTE INTERAKTIEWE 
GESPREK KLANK BEELD INTERNET 
MATERIAAL MULTIMEDIA 
Vind sporadiese plaas Primere medium Aanvullend of verrykend Aanvullend tot die In 'n mindere mate Toevallig en gering in 
in: waardeur onderrig- by leergeleenthede studiegids aanvullend tot die hierdie kwadrant I 
(j) leer plaasvind in: studiegids 
>- - kontaksessies Kan die volgende insluit: Kan videobande en ~ 
- studiegidse TV-uitsendings insluit Q) 
"0 
- seminare - telefoonkonferensies 
c 
- aanvullende notas Sporadiese gebruik Sporadies gebruik van 0 
Ill "0 
- afsprake - klankbande tydens kontaksessies CD ROM-pakkette tydens c 
I- 19 
- aanbevole en by studiesentra kontaksessies en by z ~ ~ ro - praktika handboeke - radio-uitsendings van: studiesentra Q) 
0 "0 
<( ,_ 
- tutoriale en 
- videokonferensies Q) s Q) (/) studiebriewe ~ ro 
.0 
- interaktiewe televisie Q) 
- fakskorrespondensie Ol ,_ 
Q) 
·a. 
- begeleide terugvoer ro 
8::. (geskrewe kommen-
taar op werkopdragte 
of modelantwoorde) 
--- ------ ---
1el 4.2b: Aanwending van die verskillende kommunikasiemedia binne kwadrant B (Malan eta!, 1997; Kemp & Smellie, 1989) 
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KOMMUNIKASIEMEDIA 
GEDRUKTE INTERAKTIEWE 
GESPREK KLANK BEELD INTERNET 
MATERIAAL MULTIMEDIA 
I 
lnsidenteel Aanvullend tot Aanvullend tot Aanvullende leerstof lnoefeningsmedium vir Student se naelstring met die 
internetgebaseerde multimedia om die afwesige onderrig-leer in 'n betrokke instansie 
Kan op versoek van materiaal en werklikheid voor te stel interaktiewe virtuele 
Q) studente en tydens multimedia omgewing Verskaf 'n bepaalde 
:0 infrastruktuur soos: 
::J sporadiese Videobande 
Vi kontaksessies lnternetinligting wat Telefoon aanvullend tot (.) Q) 
plaasvind. afgelaai en gedruk e-pos Beeldsendings - 'n virtuele kampus f- ~ 
z ~ kan word lnteraktiewe CD ROM- e-pos kommunikasie ~ c Videokonferensies en -ro - Aanlyn pakkette om situasies of ¢:: 0 ro interaktiewe televisie aksies te simuleer 
- hiperteks en hipermedia ~ c 0 - Fisies 
~ Q) 
- hiperskakeling (j) 
- In praktika 
::J 
t:: 
- direkte koppelings ~ 
Stel student in staat om 
ander kommunikasiekom-
ponente te benut 
el 4.2c: Aanwending van die verskillende kommunikasiemedia binne kwadrant C (Malan et al, 1997; Kemp & Smellie, 1989) 
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KOMMUNIKASIEMEDIA 
GEDRUKTE INTERAKTIEWE 
GESPREK KLANK BEELD INTERNET 
MATERIAAL MULTIMEDIA i 
Cii" Die primere medium Primere en Aanvullend Aanvullend Primere of aanvullende lnligtingverskaffing 
..:.::: vir onderrig-leer aanvullende leerstof medium vir onderrig-leer 
~ tydens praktiese Verrykend Videobande nuttig tydens: Kommunikasiemedium ..:.::: Cll 
'- opleidings- - uitdeelstukke tydens: o._ 
(!) geleenthede soos: - reele, praktiese Virtuele selfstudie van 
"0 
'- - volledige notas - praktika opleiding teoretiese komponente (!) 
(!) 
- kontaklesings 
0 .!:!? handboeke kontaksessies ro - - - virtuele selfstudie 1- c seminars [teorie] z 
.Q -
<l:: (/) - praktikawerkboek - selfstudie 0:::: ::l 
0 - - besprekingsklasse e Kan rekenaarsimulasies 
<l:: ~ en CD ROM-pakkette s ,S plakkate ~ (!) - spreekure - insluit Ol 
-
(!) Struktureer die E 









el 4.2d: Aanwending van die verskillende kommunikasiemedia binne kwadrant D (Malan eta!, 1997; Kemp & Smellie, 1989) 
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4.4.2 Seleksiekriteria 
Alvorens die media wat in 'n multimodus-onderwysbenadering gebruik gaan word, 
bespreek word, moet daar 'n seleksie van relevante media gedoen word. Aangesien 
hierdie studie nie mediaseleksie vir onderrig en leer breedvoerig verken nie, moet 
enkele kriteria in die seleksie van gepaste media egter toegelig word. 
Met verloop van tyd is etlike mediaseleksiemodelle opgestel om aan die dosent (en 
andere) Ieiding in hierdie verband te gee. Briel (1983) het van hierdie modelle 
geevalueer om hulle geldigheid te bepaal. Een van die gevolgtrekkings waartoe hy 
kom, is: 
Mediaseleksie is 'n komplekse probleem waarop geen eenvoudige antwoorde 
verskaf kan word nie, aangesien daar soveel determinante is wat die keuse van 'n 
medium bei"nvloed (Briel, 1983:255). 
Smith (1983) het in sy navorsing gepoog om 'n mediaseleksiemodel vir Unisa se 
spesifieke behoeftes op te stel. Oak hy kom tot die gevolgtrekking dat daar verskeie 
faktore is wat die uiteindelike keuse van 'n betrokke medium be"invloed. Na 
aanleiding van sy ontleding van verskeie mediaseleksiemodelle, word aanbeveel dat 
onderrigdoelwitte as vertrekpunt in 'n mediaseleksiemodel vir Unisa gekies moet 
word (Smith, 1983:164 ). 
Freysen, Briel, Potgieter, Van Graan en Van Niekerk (1989:27) maak die volgende 
stelling oar mediaseleksie, waaruit afgelei kan word dat media-eienskappe as 
primere uitgangspunt gebruik moet word: 
Alhoewel al die didaktiese aspekte soos die situasie, doelwitte, beplande 
leerervaring, geselekteerde leerinhoud en leergeleenthede in aanmerking geneem 
moet word tydens mediaseleksie, is dit vera! die media-eienskappe wat van 
deurslaggewende belang is vir die bepaling van watter medium die beste is vir 'n 
betrokke didaktiese situasie. Die beginsel wat nagestreef moet word, is dat die 
media-eienskappe eers geselekteer moet word en daarna die medium wat oar die 
eienskappe beskik. (Skrywer se eie beklemtoning). 
Potgieter (1992:97 ev) bevestig bogenoemde stelling is sy navorsing oor die 
optimale mediabenutting in afstandsonderwys en verdeel media-eienskappe in 
twee hoofgroepe, naamlik kommunikatiewe en algemene media-eienskappe. 
~ Kommunikatiewe media-
eienskappe 
o Fisiese eienskappe [verwys na 
fisiese eienskappe soos klank 
en beeld] 
o Voorstellingseienskappe [Is 
die medium dinamies of 
staties?] 






o Simboliese eienskappe [Hier 
word verwys na die spreektaal 
of werklike geluide, 
gesimuleeerde geluide, 
realistiese fotografie of grafiese 
illustrasies, die skryftaal of 
diagramme, realistiese en 
bewegende video of 
gesimuleerde bewegende 
diagrammatiese voorstellings] 
~ Algemene media-eienskappe 
o Redigeringseienskappe [verwys 
na die mate waartoe die media 
gemanipuleer kan word] 
o Beheerbaarheidseienskappe 
[verwys na die mate waartoe die 
medium deur die student of 
dosent beheer kan word tydens 
gebruik, soos die tempo-
aanpassing of ordening] 
o Beskikbaarheidseienskappe 
[verwys na die formaat waarin die 
medium aan die student 
beskikbaar gestel word en die 
mate waartoe studente toegang 
tot die medium het. Potgieter 
(1992:106) verwys na vaslegging, 
verspreiding en interaksie as die 
verskillende 
beskikbaarheidseienskappe] 
Tabel 4.3: Media-eienskappe (Aangehaal uit Potgieter, 1992:97-11 0) 
In die lig van bogenoemde bespreking word 'n kombinasie van bogenoemde 
uitsprake aanbeveel. Die onderrig-leerbestuurder en die instruksionlele ontwerper 
(kyk spanbenadering later) behoort die volgende vrae ten opsigte van die 
leerinhoud en gestelde leerdoelwitte te beantwoord, ten einde 'n geskikte medium 
op grand van sy bepaalde media-eienskappe en koderingsmoontlikhede te 
selekteer en te verseker dat effektiewe leer bevorder sal word: 
~ Is die werklikheid belangrik om die leerdoelwitte te laat realiseer? 
~ Is simulasie van die werklikheid nodig om die leerdoelwitte te laat realiseer? 
~ Is slegs visuele media nodig om die leerdoelwitte te laat realiseer? 
~ Kan slegs audio die leerdoelwitte laat realiseer? 
~ Is 'n oudiovisuele beplanning nodig om die leerdoelwitte te laat realiseer? 
Omdat mediaseleksie nie 'n eenvoudige liniere proses is nie, maar eerder 'n 
komplekse matriks van verskeie faktore, moet aspekte soos die koste en ander 
faktore oak in gedagte gehou word tydens die seleksie van geskikte media. Lotter 
(1987:112) verwys na enkele ander aspekte van belang in die keuse van die 
geskikte medium, naamlik: 
~ die teikengroep [Hoe gereed is hulle vir die medium?] 
~ die koste wat aan die maak, instandhouding of verspreiding van die betrokke 
medium verbonde is; 
~ die praktiese uitvoerbaarheid van die projek; 
~ die beskikbaarheid van apparatuur (produksietoerusting, sowel as apparatuur wat 
in die terugspeel van gekose programmatuur gebruik sal moet word - sommige 
plekke het nie elektrisiteit nie ); 
~ die betroubaarheid van die tegnologie; 
~ die vertroudheid van die gebruiker met die tegnologie. 
4.4.3 Samevatting 
In die voorafgaande paragrawe is die komponente van 'n multimodus-onderwys-
benadering bespreek. Die twee sleutelfaktore naamlik, die tegnologie en 
dosentafhanklikheid of -onafhanklikheid, wat 'n rol binne 'n multimodus-
onderwysbenadering speel, is met mekaar in verband gebring. Dit het aanleiding 
gegee tot die bespreking van 'n raamwerk met vier kwadrante waarbinne die meeste 
van die uiteenlopende behoeftes van studente ondervang kon word. 
Die tegnologie, as die belangrikste afleweringsmeganisme, is vervolgens kortliks 
toegelig. Die kommunikasie-eienskappe van die ses ge"identifiseerde kommunikasie-
mediakategoriee is met die die kommunikasiewyse en hoe dit binne 'n multimodus-
onderwysbenadering en die vier kwadrante van die voorgestelde raamwerk gebruik 
sou kon word, in verband gebring. 
Daar is oak op die feit gewys dat die tegnologie nie lukraak en op grand van die 
dosent se persoonlike voorkeure nie, maar op 'n wetenskaplik-verantwoordbare 
wyse geselekteer behoort te word. Twee primere kriteria is voorgehou, naamlik die 
bepaalde media-eienskappe van 'n betrokke medium en die leerinhoud. Die 
dosent as onderrig-leerbestuurder weet wat die student behoort te kan doen 
[leeruitkomste] nadat die betrokke studie-eenheidstema afgehandel is en hy met die 
leerinhoud vertroud is, terwyl die instruksionele ontwerper die eienskappe van die 
verskillende media, asook elkeen se beperkings ken. AI die vrae wat in paragraaf 
4.4.2 gestel is, kan deur die onderrig-leerbestuurder en die instruksionele ontwerper 
as span beantwoord word en die beste media vir die betrokke leerinhoud geselekteer 
word. 
4.5 HOEKOM IS TEGNOLOGIE-ONDERSTEUNDE ONDERWYS 
NODIG? 
Dit is nie die doel van hierdie studie om in die volgende debat te verval nie: 
~ "Is die gebruik van tegno/ogie tot voordeel van die instansie of student of nie ?" 
~ "Wat sou gebeur indien 'n instansie nie tegnologie in die kurrikulum begin 
integreer nie ?" 
Daar sal met die positiewe argumente hiervoor volstaan word. 
Na aanleiding van 'n omvangryke literatuurstudie, besoeke aan en gesprekke met 
plaaslike en internasionale eweknie-instansies en -persone, wil die navorser 
graag twee scenario's skets waarom tegnologie-ondersteunde onderwys tans so 
belangrik is, en dan met enkele gedagtes afsluit waarom die tegnologie tot dusver 
nie 'n baie geslaagde rekord het nie. 
Die eerste scenario word onveranderd, verbatim uit die lnstituut vir Tegnologiese 
lnnovasie se verslag aan die hoofbestuur van die Universiteit Pretoria aangehaal, 
terwyl die tweede scenario aanhalings uit interne bemarkingsmateriaal en die 
webtuiste van die Center for Teaching and Learning van die University of North 
Carolina [UNC] bevat. In die eerste geval word die skets voorgehou om aan die 
Ieser die gevolg van 'n gebrek aan tegnologie-ondersteunde onderwys te illustreer. 
In die UNC-geval word die suksesverhaal en bemarkingswaarde van geslaagde 
tegnologie-ondersteunde onderwys, belig (University of North Carolina, 1997:1 ev) 
4.5.1 Die invloed van tegnologiese innovasie: Switserse horlosie-industrie 
Strategic surprise in the Swiss watch industry. 
By 1968, Switzerland had dominated the global watch industry for more than 60 years. Before 
World War II, the Swiss market share in watches was more than 90%. By 1968. Switzerland sold 
more than 65% of the units, but netted more than 80% of the profits. At that time, Japan was almost 
unknown as a watch-producing nation, accounting for less than 1% of the world market. 
The key to Swiss dominance in the watch industry lay in their superb technical competencies in fine 
mechanics for in the late 1960 's the innards of watches were constructed from many intricate me-
chanical components such as hairsprings and gears. In this regard it is interesting to note that until 
the 1970's, the most significant innovation in watch making had occurred in 167 5 when the hair-
spring was invented. In addition to being mechanical, the Swiss watches had analog displays, i.e. 
the watches had rotating hands that indicated hours, minutes and seconds. 
Disaster struck the Swiss Watch Industry in 1969 when the Japanese company Seiko introduced 
quartz watches. These were electronic watches in which quartz crystals (rather than fine mechani-
cal parts) were used to generate electronic timing pulses. If that was not enough, the American 
Hamilton Watch Company introduced a solid-state electronic watch with a digital display in 1970. 
These radical technological innovations crippled the entire Swiss watch making industry. By the 
end of the 1970's, almost one in four watches had a digital display and by 1988 jive out of every six 
timepieces produced were driven by quartz crystals. Electronic quartz watches, many of them with 
digital displays, became the preferred style of watches. These innovations were competence de-
stroying, in the sense that all the superb mechanical skills that the Swiss had developed over dec-
ades and even centuries were made obsolete and useless for all practical purposes the new way of 
making watches simply did not employ fine mechanical technologies. 
The impacts of the new technological innovations on the Swiss industry and society were devastat-
ing. Within a three year period, the number of people employed in the Swiss watch industry de-
clined from 65 000 to 15 000, i.e. a loss of 77% of the jobs. Apart from the blow to the watch indus-
try itself, the effects also rippled through to other sectors of the economy and society. By 1980, the 
Swiss market share in watches had dropped to less than I 0%. 
One of the interesting aspects of this saga is that it was not the Japanese who invented the concept 
of the quartz crystal, but in fact the Swiss themselves! The Swiss Watch Research Consortium in-
vented the quartz concept and presented it to the sponsoring Swiss watch making companies. These 
companies were not keen to embrace the concept. As far they were concerned, and "as the entire 
world knew" they argued, a watch is a timepiece that is driven by fine mechanical components and 
not by electronics. Rather than recognise the potential threat and opportunity of the new technol-
ogy, they rejected it. They did, however, exhibit this strange and outlandish but, so they thought, 
totally impractical device at a trade show. It was at the trade show that the Japanese came, saw 
and subsequently conquered. 
Two very important lessons can be learned from the Swiss watch experience. Viz. 
Although the Swiss were very successful and experts at their trade, they became complacent and 
locked into their old technology a technology that had finally reached the end of its potential, as all 
technologies eventually do. Those who study the management of technology and particularly the 
process of technological innovation know that as technologies grow from infancy through adoles-
cence to maturity, they tend to follow particular trajectories. The Swiss should have been able to 
determine that their technology was reaching the end of its life and that the attack by a new and 
emerging technology was therefore not only to be expected, but also had a good chance of succeed-
ing. 
The Swiss didn't anticipate the threat that the new technology posed to the entire industry. The 
Japanese, on the other hand, benefited tremendously by identifying the opportunity that quartz of 
fered and then exploiting it, i.e. the Japanese appropriated the benefits of the Swiss' invention. 
(lnstituut vir Tegnologiese lnnovasie, 1997:6-7) 
4.5.2 Die invloed van tegnologiese innovasie: Die Center for Teaching & 
Learning: Universiteit North Carolina 
Volgens die UNC-CH Center for Teaching & Learning van die University of North 
Carolina, gebruik hulle tegnologie suksesvol in die hantering van groot klasse. 
Die mediakeuse, elk met 'n spesifieke doel, word in spanverband gedoen, 
byvoorbeeld: 
>- 'n Gedrukte komponent wat die basiese leerinhoude en ander studiemateriaal 
soos die sillabus en die daaglikse studieskedule bied; 
>- Oudio of videokonferensie wat stem-tot-stem en aangesig-tot-
aangesiginteraksie bied. (Hierdie media bied ook die geleentheid om 
gassprekers en nasionale of internasionale vakkundiges te betrek.); 
>- Elektroniese pos en al sy vertakkinge kan aangewend word om boodskappe 
te stuur en terugvoer oor werkopdragte te bied, of om met een of meer leerders 
te kommunikeer. Dit kan ook gebruik word om interaksie tussen leerders te 
verhoog; 
>- Videobande kan gebruik word om kontaksessies en visueelgebaseerde 
inhoude as remediering of herhaling aan te bied; 
>- Oudiobande kan gebruik word om kontaksessies, wat nie visueel sterk is nie, 
in 'n remedierende of 'n herhalende sessie te omskep, sonder om plekof 
tydgebonde te wees; 
>- Faksimilee kan gebruik word om opdragte en aankondigings uit te stuur, 
werkopdragte te ontvang en waar nodig, terugvoer te gee. 
Die einddoel is om verskeie media wat die behoeftes van die leerder bevredig en 
die onderrig-leerervaring doelmatig en koste-effektief maak, te gebruik. 
Tegnologie kan ook iets van die persoonlike entoesiasme van die dosent weergee 
en moet benut word om: 
~ entoesiasme by leerders te wek en hulle te motiveer; 
~ die werking /gebruik van apparaat te demonstreer; 
~ die verwagte vaardighede wat leerders moet verwerf, te demonstreer; 
~ prosesse tydens eksperimentele ondersoeke waar te neem; 
~ veranderinge te ontleed wat deur animasies, stadige aksie of tydvertraagde 
fotografie of beelde plaasvind; 
~ ruimtelike driedimensionele eienskappe van objekte of strukture vir leerders te 
laat visualiseer; 
~ leerders na plekke of situasies te neem wat buite hulle bereik en ervaringsveld 
val- die afwesige werklikheid; 
~ oorspronklike materiaal soos films van historiese gebeure of werklike gebeure 
te ontleed. 
Bogenoemde praktykvoorbeelde gee 'n aanduiding hoe tegnologie gebruik kan 
word om die onderrig-leer doelstellings te bereik. Dit is belangrik om te let op die 
woorde, gebruik tegnologie om onderrig-leerdoelstellings te bereik. Richard Clark het 
in 1983 al geargumenteer dat die tegnologie slegs die voertuig is waarmee 
leeruitkomste bereik kan word (Clark, 1983:445). Dit be"invloed studente se 
akademiese prestasie net so min as wat die afleweringswa wat kruideniersware 
vervoer, mense se eetgewoontes sal be"invloed. Slegs die inhoud van die voertuig 
kan prestasie be"invloed. Die gebruik van tegnologie is dus nie 'n waarborg dat 
effektiewe leer sal realiseer nie. 'n Aantal faktore kan veroorsaak dat 'n instelling 
se inisiatiewe misluk. In die volgende paragraaf word van hierdie redes kortliks 
bespreek. 
4.5.3 Redes vir mislukkings in die verlede 
Die eerste en belangrikste rede wat mislukking in die hand werk en betekenisvolle 
uitkomste verhoed, is 'n leemte in die didaktiese en pedagogiese fokus. lndien die 
fokus op tegnologie en nie pedagogiek val nie, is die inisiatief gedoem (Ehrmann, 
2001 :5) 
By sommige instellings word tegnologie beskikbaar gestel en word aanvaar dat 
dosente en studente self sal weet hoe en waar dit die beste gebruik kan word. In 
ander gevalle wil akademici die tegnologie gebruik, maar vra nie raad of hulp by 
ondersteuningstrukture wat tot hulle beskikking gestel word nie. Dosente sal 
byvoorbeeld die tegnologie gebruik om lesings met visuele voorstellings aan te 
vul. Een of twee lede van 'n departement sal media in die klaskamer gebruik, 
gerekenariseerde skyfievertonings aanbied, of webbladsye wat bloat inligting bied 
antwerp, sander om werklik waarde tot effektiewe leer toe te voeg. Sodoende 
word die studente gefrustreer en uiteindelik afgeskrik. 
'n Tweede probleem is die persepsie dat masjiene mense kan vervang. 
Tegnologie kan nie die dosent vervang of hom in staat stel om meer studente te 
hanteer nie, maar kan 'n stukkie gereedskap in die dosent se hand wees om 
produktiwiteit te verhoog. 
Tegnologie stel dosente in staat om hul werk anders te struktureer en hulle tyd 
beter te benut. lnligting met betrekking tot navorsing kan baie vinniger bekom 
word, terwyl minder ure aan die voorbereiding van lesings bestee kan word. Meer 
tyd is vir die antwerp en ontwikkeling van beter onderrig-leeraktiwiteite beskikbaar, 
terwyl die nasien van toetse in sommige gevalle deur die rekenaar of 'n optiese 
merkleser gedoen word. Vrae en probleme kan elektronies hanteer word en 
algemene vrae hoef nie herhaal te word nie. Meer tyd is dan beskikbaar om 
elektronies met studente te kommunikeer [kyk hoofstuk 5]. 
Bestuurders mag ook teleurgesteld wees indien hulle van mening is dat kapitaal-
besparings in die hand gewerk word en ondersteuning en versekeringskostes 
verminder sal word indien studente aangemoedig word om hulle eie rekenaars 
kampus toe te bring. Minder rekenaars hoef sodoende aangekoop te word, maar 
meer ondersteuningspersoneel, asook 'n grater netwerkinfrastruktuur word 
benodig. 
'n Persepsie dat studente beter presteer indien tegnologie in die onderrig-
leersituasie gebruik word, is nog 'n rede wat tot die uiteindelike mislukking van 
tegnologiegebruik lei. Akademici wat wei tyd en energie aan die implementering 
van tegnologie bestee, kom vinnig agter dat dit nie die tegnologie is wat die verskil 
maak nie, maar eerlike, harde werk. Volgens Thomas Russell (2001 :1 ), wat 'n 
databasis ontwikkel het en sedert 1994 in stand hou, het tot op datum 355 artikels 
sedert 1928 as bewyse versamel om sy stelling "There is NO significant difference" 
te staaf. 
Bogenoemde bespreking wil egter nie die entoesiasme wat by studente en 
dosente waarneembaar is, afbreek nie. Die spreekwoord "waar 'n wit is, is 'n weg" 
is ook waar, want teenoor Russell is Kozma (2001) wat ook 'n databasis het -
weliswaar heelwat kleiner en slegs vanaf 1991, maar hy beweer dat daar wei 'n 
verskil in die houdings en uitkyk van studente by gebruik van die tegnologie is. 
Geen of min interaksie met die dosent is een van die redes waarom "ouer 
tegnologie" soos film, video, TV en interaktiewe multimedia nie werklik sukses 
behaal het nie, al is daar met die koms van elk van die genoemde tegnologiese 
ontwikkeling voorspel dat dit die einde van onderwys soos dit in daardie tyd bedryf 
is, sou wees (§1.2). 
Hoewel tegnologie 'n sleutelrol in die multimodus-onderwysbenadering speel moet 
kennis geneem word van die feit dat, indien geld of tegnologie die fokus word en 
nie die behoeftes van die klient nie, kan die inisiatief tot mislukking gedoem wees. 
4.6 SINTESE 
lnstansies word gedwing om onderwyspraktyke so aan te pas dat moontlikhede vir 
'n veel breer studentebevolking in ideale omstandighede geskep word en wat 
studente die geleentheid bied om op enige plek, enige tyd en teen 'n eie paste 
stu deer. 
In hierdie hoofstuk is op die moontlike onderrig-leergeleenthede binne 'n 
multimodus-onderwysbenadering in die lig van die gestelde probleem gefokus 
(§1.2.1 ), waar toenemende studentegetalle, die retensie van studente, die 
slaagsyfer en veranderende studenteprofiel 'n toenemende invloed op die 
funksionering en befondsing van hoeronderwysinstellings het. 
Die vernaamste onderwystendense, wat deur die regering in die Witskrif oor 
hoeronderwys uitgespel word, naamlik die integrering van kontak en 
afstandsonderwys (4.2.1 ), open learning (4.2.2.1 ), lewenslange leer [Lifelong 
learning] (4.2.2.2) en brongebaseerde leer [resource based learning] is kortliks 
bespreek. Twee sleutelfaktore naamlik, die tegnologie en dosentafhanklikheid of-
onafhanklikheid, wat 'n rol binne 'n multimodus-onderwysbenadering speel, is met 
mekaar in verband gebring. Dit het aanleiding gegee tot die bespreking van 'n 
raamwerk met vier kwadrante [A, B, C en D] waarbinne die meeste van die 
uiteenlopende behoeftes van studente ondervang kan word. 
Die tegnologie, as afleweringsmeganisme, is kortliks toegelig en die kommunikasie-
eienskappe van die tegnologie is met die kommunikasiewyse en hoe dit binne 'n 
multimodus-onderwysbenadering en die vier kwadrante van die voorgestelde 
raamwerk gebruik sou kon word, in verband gebring. In die bespreking van die 
tegnologie is mediaseleksie ook kortliks toegelig en 'n kombinasie van uitsprake is 
aanbeveel. Die onderrig-leerbestuurder en die instruksionle ontwerper behoort 
toepaslike tegnologie op grond van media-eienskappe en die 
koderingsmoontlikhede van die medium te kies, wat sal verseker dat die gestelde 
leeruitkomste en -doelwitte bereik kan word en effektiewe leer bevorder word. 
Vir die eerste keer kan instansies nou doen wat hulle nog altyd predik - om 
lewenslange leer te bevorder. Dit is tans moontlik om, met die hulp en 
ondersteuning van die tegnologie en 'n nuwe onderwysbenadering [en 'n 
departement telematiese onderwys], 'n student lewenslank "vas te bind" aan die 
instansie met verdere opleidingsprogramme sender om die student na die kampus 
te bring. Technikon Pretoria is nou vir die eerste keer in sy geskiedenis in staat om 
die grense tussen tyd, plek en studietempo te breek. Kwaliteitprogramme kan aan 
studente gelewer word, wanneer dit hulle pas, waar hulle dit wil ontvang en hulle 
kan as leerbestuurders, teen 'n tempo werk wat hulle pas. 
1. Die moontlike ivloed van die internet op hoeronderwys. 
2. lnternetgereedskap en hoe dit binne 'n multimodus-onderwysbenadering 
gebruik kan word. 
3. 'n Model [riglyne] vir die ontwerp, ontwikkellng en implementering van 'n 
multimodus-leerpakket [Die internet as voorbeeld]. 
4. Resultate van die assesseringsvraelyste wat deur dosente en studente oor die 




DIE INTERNET AS ONDERRIG- EN 
LEERBESTUURSINSTRUMENT 
In die voorafgaande hoofstukke is deur middel van 'n literatuuroorsig en spesifieke 
navorsingsresultate besin oar waar die Technikonwese histories vandaan kom, 
hoe die onderwysstrategiee en -benaderings daar uitsien [hoofstuk 2], hoe 
studente leer en daar is op die rol van die dosent as onderrig- en leerbestuurder 
binne 'n multimodus-onderwysbenadering gefokus [hoofstuk 3]. Die moontlike 
onderrig-leergeleenthede binne 'n nuwe onderwysbenadering, is in hoofstuk 4 in 
oenskou geneem en daar is tot die gevolgtrekking gekom dat tegnologie 'n 
belangrike rol in hierdie nuwe benadering kan speel, enersyds as onderrig- en 
leerbestuursinstrument in die hande van die onderrig-leerbestuurder en 
andersyds as leerbestuursinstrument in die hande van die student. 
Die ekosistemiese benadering in die beplanning en implementering van onderrig-
leergeleenthede vir die internet, wat in hierdie hoofstuk bespreek word, gee aan 
die dosent inligting oar hoe om 'n suksesvolle onderwyssisteem te beplan, te 
antwerp, te implementeer en te bestuur. Hierdie holistiese benadering verseker 
dat die individualiteit van elke student tot sy reg kom, aangesien die fokus op 
effektiewe onderrig en leer val. Die onderrig-leerbestuurder behoort in staat te 
wees om die onderrig-leergeleenthede vir die internet, met behulp van hierdie 
riglyne sistematies, as deel van 'n grater geheel, te beplan, te antwerp en te 
implementeer. 
Die snelle tegnologiese ontwikkeling, veral informasie- en kommunikasie-
tegnologie [IKT], maak die konsep van 'n virtuele onderrig-leeromgewing 'n 
werklikheid waarbinne 'n virtuele leeromgewing [virtuele klaskamer/virtuele 
kampus] en dus internetgebaseerde leer 'n rol kan speel. Dit is belangrik om die 
toenemende rol en funksie wat tegnologie, en spesifiek informasie- en 
kommunikasietegnologie [IKT], in die onderrig-leeromgewing speel, te erken. 
5.2 DIE INVLOED VAN INLIGTING- EN 
KOMMUNIKASIETEGNOLOGIE [IKT] OP HOERONDERWYS 
Die elektroniese inligtingsrevolusie waarin die wereld homself die afgelope tien 
jaar bevind, is vergelykbaar met en toon dieselfde eienskappe as die eerste 
inligtingsrevolusie wat deur Gutenberg se drukkerspers begin is (White, 2000:1). 
Dit beteken dat, net soos die hedendaagse samelewing die drukkersbedryf as 
vanselfsprekend aanvaar en gedrukte materiaal 'n integrate deel van ons 
daaglikse bestaan vorm, elektroniese materiaal dieselfde pad gaan loop, moontlik 
net in 'n korter tyd. Die Business Day van 20 Junie 1999 meld dat dit slegs 4 jaar 
vir die internet geneem het om 50 miljoen mense te bereik, teenoor die 38 jaar wat 
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Figuur 5.1: Aantal jaar geneem om 50 miljoen gebruikers te bereik (Business Day 
20 Junie 1999) 
Die oorweldigende vordering wat op die terrein van informasie- en 
kommunikasietegnologie [IKT] gemaak is, is besig om die wyse waarop ons werk 
en daagliks leef asook die medium en wyse waarop ons leer te verander. Die 
tradisionele hoeronderwysmodel is besig om sy rigiede karakter te verloor 
(hoofstuk 2), want in vandag se moderne samelewing speel tyd, plek en tempo 'n 
ander rol as in die verlede (Hall, 1997:20). lnstansies wat onderrig steeds as slegs 
die oordrag van leerinhoud of kennis tydens 'n kontaksituasie sien, sal moet besef 
dat sulke praktyke besig is om veld te verloor in die nuwe era waar 
inligtingskommunikasie hoogty vier en inligting vryelik tot almal se beskikking is 
(Alessi & Trollip, 2001 :399). 
Dit is belangrik om op die nuwe interaksiemoontlikhede wat informasie- en 
kommunikasietegnologie skep te let. Vroeer was daar hoofsaaklik net interaksie 
tussen dosent en student, en tussen studente onderling, tydens formele 
kontaksessies. Tegnologie, en spesifiek die internet, stel die student nou in staat 
om nie net met die dosent en medestudente 24 uur per dag, sewe dae per week 
[24/7] te kommunikeer nie, maar ook met enige kundige in die veld, nasionaal of 
internasionaal en selfs met studente by ander instansies (Figuur 5.2). Die snelle 
ontwikkeling op die gebied van die internet en informasie- en 
kommunikasietegnologie, maak die konsep van 'n virtuele leeromgewing 
waarbinne elektroniese onderwys en internetondersteunde leer kan floreer, 'n 
werklikheid. 
Medestudente asook 








Figuur 5.2: Kommunikasiemoontlikhede wat IKT aan die student bied 
Tsichritzis (1999:93) stel dit soos volg: 
The university of today must be redefined with new concepts. The Internet al-
lows virtual classrooms. Digital libraries provide knowledge repositories. The 
web offers up-to-date material for seminar discussions. Computer simulation 
substitutes for laboratories. Technology is not simply an add-on service as 
computers or audiovisual were before - it touches the very substance of the 
university, that is knowledge development and transfer. A complete reengi-
neering has to take place in order to retain the spirit of the university as an in-
tellectual watering hole. (Skrywer se eie beklemtonings) 
Uit bogenoemde is dit duidelik dat informasie- en kommunikasietegnologie vele 
uitdagings vir die onderwys bied. Bo en behalwe hierdie uitdagings, is daar oak 
verskeie nuwe geleenthede waaraan hoeronderwysinstansies en studente 
voorheen nie gedink het nie (sien oak bespreking in hoofstuk 4 ). Watter student 
het tien jaar gelede die geleentheid gehad om 'n boodskap aan die auteur van 'n 
voorgeskrewe handboek te stuur en 'n vraag te vra? Dit is vandag selfs vir 'n 
student moontlik om inligting met studente van ander eweknie-instansies uit te ruil 
en sodoende van mekaar te leer. 
Dit is egter belangrik dat tegnologie oar die algemeen, en informasie- en 
kommunikasietegnologie in die besonder, as 'n middel tot 'n doel beskou word en 
nie as 'n doel op sigself nie. lnstansies moet op die behoefte van die mark (die 
studente) fokus en nie bloat op die moontlikhede van die tegnologie nie. Daar 
moet dus teen gewaak word dat die wyse waarop die tegnologie aangewend word, 
nie 'n nadelige effek op die onderrig-leeruitkomste tot gevolg het nie. lndien daar 
wei negatiewe uitkomste is, moet die tegnologie nie beskuldig word nie, maar die 
wyse waarop dit aangewend word. Dit is uiteindelik didaktiek en pedagogiek en 
nie die tegnologie nie, wat die deurslag gee. 
5.3 DIE INTERNET AS FASET VAN 'N MULTIMODUS-
ONDERWYSBENADERING 
Vyftien jaar gelede was die internet nag nie vir almal toeganklik nie en het die 
wereldwye web (WWW) nag nie eers bestaan nie. Vandag word webtuistes deur 
laerskoolkinders geskep en in stand gehou en het almal al op die een of ander 
manier van die internet gehoor. Elektroniese pos, gespreksgroepe [discussion 
groups], bulletinborde [bulletin boards] en die wereldwye web p.NWW - world wide 
web] is bekende modewoorde. Die internet het 'n onontbeerlike deel van ons 
bestaan geword. Die media doen gereeld daaroor verslag en diensverskaffers se 
media-advertensies nooi almal tot 'n virtuele besoek of 'n 24 uur per dag, sewe 
dae per week [24/7] klientediens uit. 
Teen hierdie agtergrond wil die navorser enkele verkennende tree op die 
sogenaamde inligtingshoofweg [Information Super Highway] gee, ten einde die 
moontlikhede vir onderrig en leer te verken. Voor daar egter voortgegaan kan 
word, moet daar eers vasgestel word wat die internet is. 
5.3.1 Wat is die internet? 
Die internet is 'n wereldwye netwerk van lokale areanetwerke [LAN's] en wye area-
netwerke [WAN's] wat aan 'n sogenaamde rugstring [backbone] gekoppel is, die 
alombekende inligtinghoofweg, ten einde, nasionaal en internasionaal met mekaar 
te kan kommunikeer. Die internet is dus 'n metanetwerk [netwerk van netwerke]. 
In 1995 het die Federal Networking Council [FNC] 'n resolusie goedgekeur wat die 
term "internet" soos volg sou definieer: 
Internet refers to the global information system that-
~ is locally linked together by a globally unique address space based on 
the internet Protocol [IP] or its subsequent extentions; 
~ is able to support communications using the Transmission Control 
Protocol/Internet Protocol [TCPIIP] suite or its subsequent extentions, 
and/or other IP-compatible protocols; and 
~ provides, uses or makes accessible, either publicly or privately, high-
level services layered on the communications and related infrastructure 
described herein (Kahn, Leiner, Cerf, Clark, Kleinrock, Lynch, 
Postel, Roberts, & Wolff, 1997:149) 
Ten einde met mekaar oor verskillende gebruikersplatforms [Windows, UNIX, 
OS/2, Macintosh) te kan kommunikeer, moet daar 'n sekere gemeenskaplike 
manier van kommunikasie bestaan [gemeenskaplike protokol]. 
Die transmissieprotokol wat tans wereldwyd gebruik word, is die TCP//P-protokol 
[Transmission Control Protocol/Internet Protocon (Kahn et al, 1997:150; Schneider, 
1995:2). 
Die akademiese en navorsingsnetwerk in Suid-Afrika is tot die einde van 2000 
deur die destydse Stigting vir Navorsingsondersteuning [SNO], nou NRF [National 
Research Foundation] gekoordineer, wat hierdie netwerk, algemeen bekend as 
Uninet-ZA, geadministreer en in stand gehou het. Uninet-ZA was aan die 
internasionle netwerk [internet] via 'n optiese vesel gekoppel, wat Rhodes 
Universiteit aan ICMnet-Atlantic in Washington DC koppel. Vandaar is Uninet-ZA, 
en in beginsel die akademiese en navorsingsinstansies, aan die wereld gekoppel. 
In 2000 is daar egter 'n nuwe ooreenkoms met Telkom gesluit (TENET, 2000) en 
het byna al die hoeronderwysinstansies, met geld van die Mellon Foundation en 
die Atlantic Philanthropies, hulle eie internetdiensverskapffer in die lewe geroep, 
nadat Uninet onder andere finansiele probleme ervaar het. Hierdie diensverskaffer 
staan as TE-NET [Tertiary Education Network] (TENET, 2001 a) bekend en die 
meeste hoeronderwysinstansies word tans van internetbandwydte en -diens deur 
TE-NET (TENET, 2001 b) voorsien. 
Wat aanvanklik as die koppeling van werkstasies in 'n militere departement begin 
het ten einde intern te kon kommunikeer en data te deel, ARPANET, het ontwikkel 
tot dit wat ons vandag as die internasionale netwerk [internet] ken (Harasim, Hiltz, 
Teles & Turoff, 1995:5). lndividue kan nou teen 'n maandelikse fooi by 'n 
internetdiensverskaffer [ISP] aansluit en met behulp van 'n rekenaarmodem en 'n 
telefoonlyn toegang tot die internet bekom. 
Aangesien die internet nie fisies vertoon of gelokaliseer kan word nie, is dit uniek 
in die sin dat niemand dit besit nie en derhalwe baie moeilik beheer kan word. So 
kan 'n inligtingsbron in volume en verskeidenheid, betree word en letterlik enige 
inligting, van akademiese tot die mees triviale, via die internet met behulp van 
platforms soos 'n WWW-Ieser of 'n e-posprogram verkry word. Die uitruil en 
oordrag van leers of inligting kan met behulp van die leeroordragprotokol geskied 
[eng: FTP- File Transfer Protocol] of inligting kan met behulp van 'n soekprogram 
of snuffelgids gesoek word. 
5.3.2 Onderrig-leergeleenthede op die internet 
Die onderrig-leerbestuurder het 'n groat verskeidenheid bestuursinstrumente tot 
sy/haar beskikking wat gebruik kan word om 'n taak te vergemaklik. Enkele 
sodanige instrumente is: 
>- e-pos 
>- gespreksgroepe 
>- bulletin borde of aanlynforums 
>- die wereldwye web (WWW) 
>- gesprek- of kletskamers 
5.3.2.1 Elektroniese pos [e-mail I e-pos] 
Elektroniese pos is sekerlik die bekendste fasiliteit wat internetgekoppelde 
gebruikers benut. Dit stel die gebruiker in staat om via die internasionale netwerk 
met behulp van die SMTP-protokol [eng: SMTP - Simple Mail Transfer Protocol] 
boodskappe of data, elektronies aan 'n geregistreerde gebruiker te stuur. Die 
adres bestaan uit verskillende komponente, naamlik 'n unieke naam en 'n 
lokaliteit. Die lokaliteit word dan verder in ten minste drie komponente "afgebreek", 
soos in die geval van 'n gewone posstuk, naamlik die spesifieke "poskantoor" wat 
vir die aflewering van die posstuk verantwoordelik sal wees, die omgewing 
waarbinne hierdie "poskantoor" funksioneer en die land. 
Die navorser se adres byvoorbeeld, vdmerwe@TechPta.ac.za, sou daarom die 
aflewering op die e-posbediener [poskantoor] met die naam TechPta rig wat binne 
die akademiese [ac] domein [omgewing] van Suid-Afrika [za] gelee [land] is en dit 
aan die gebruiker, vdme!We, aflewer (Figuur 5.3). Die gebruiker het dan 'n e-
posprogram of -Ieser nodig om die inligting te lees. 
Volledigheidshalwe kan genoem word dat die VSA die enigste land is waarvoor 
daar geen landskode bestaan nie. Agtervoegsels soos com, edu, org dui die 
domein aan, maar word nie deur 'n landskode gevolg nie. Aangesien rekenaars 
nie baie goed kan "lees" nie, word hierdie unieke adres, wat vir die gebruikers sin 
maak, na 'n sogenaamde !P-adres (internetadres) "vertaal" wat uit syfers bestaan. 
Hierdie syfers verteenwoordig dieselfde as die woorde en is net vir die rekenaar 
interpreteerbaar. So is za, 127, die ac-domein, 167 en TechPta, 133. 
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Figuur 5.3: Die morfologie van 'n e-posadres 
lnteraksie word as die belangrikste faktor beskou wat tot sukses in onderrig en 
leer lei (Kyk hoofstuk 3 §3.6; Ausubel, 1968:45; Entwistle & Tait, 1990:169) 
lnteraksie met die leerinhoud, met die dosent, en tussen studente onderling, is 
noodsaaklik vir effektiewe leer. Met die ontwikkelings op die gebied van 
elektroniese pas is daar nou vir die eerste keer 'n werkbare meganisme waarmee 
hierdie interaksie 'n werklikheid in akademiese programme kan word en kan dit 
deur die onderrig-leerbestuurder bestuur word om effektiewe leer te laat plaasvind. 
Studente kan vrae vir mekaar, vir die dosent en oak vir vakkundiges vra en die 
hele onderrig-leerproses kan 'n net-vir-my-gevoel skep (Figuur 5.2). 
5.3.2.2 Gespreksgroepe [Discussion groups] 
Gespreksgroepe (figuur 5.4) kan as 'n groep persone beskou word wat, deur 
middel van e-pos, oar 'n bepaalde onderwerp gesprek voer, behalwe dat hulle nie 
vir mekaar nie, maar vir 'n e-posleerbediener [listserver] die e-pos stuur. Die 
gespreksgroep het gewoonlik 'n eienaar of toesighouer wat toesien dat die lede by 
die reels, die onderwerp en die net-etiket hou. Die e-posleerbediener [listserver] 
word dan s6 geprogrammeer dat kopiee van aile boodskappe wat ontvang word, 
aan almal gestuur word. Die e-posleerbediener kan 'n argief bou van wat in die 
verlede "gepraat" is, en spesifieke opdragte soos inteken [subscribe], afteken 
[unsubscribe], stuur argief-inligting [send archive] of help, outomaties, sander die 
eienaar of toesighouer se ingrype, uitvoer. Die leerbediener is gewoonlik 'n 
rekenaar wat boodskappe ontvang en kopiee aan geregistreerde gebruikers stuur 
(figuur 5.4). 
lndien die onderrig-leerbestuurder al die studente vir 'n betrokke module by 'n 
gespreksgroep oor byvoorbeeld die gebruik van tegnologie in die onderwys 
registreer, word boodskappe aan die e-posleerbediener gestuur. Hierdie 
leerbediener stuur dan 'n kopie van die boodskap aan elke geregistreerde 
gebruiker {figuur 5.4). Studente kan dan op hierdie boodskap kommentaar lewer. 
Figuur 5.4: Grafiese uitbeelding van die werking van 'n gespreksgroep 
Hoerordedenkvaardighede word gestimuleer en kritiese denke, lees- en skryf-
vaardighede ingeoefen. Sodoende vind leer speel-speel plaas {hoofstuk 3, §3.2). 
Baie waardevolle bestuursinligting kan ook op dieselfde wyse deur die onderrig-
leerbestuurder ingewin word. Hy/sy kan die gesprekke moniteer en dadelik weet 
indien 'n student 'n probleem het, of indien daar 'n algemene probleem is. 
Probleme kan deur studente onderling of deur die dosent hanteer word, wat 
onaangename verrassings in die eksamen of tydens assesseringsgeleenthede 
bekamp. 
lnnoverende gebruik van gespreksgroepe is om byvoorbeeld 'n vakkundige te vra 
om 'n artikel of gevallestudie te skryf, wat dan deur studente onderling bespreek 
word. 'n Ander alternatief is om studente toe te laat om hulle werkopdragte in die 
gespreksgroep te sirkuleer vir eweknie-evaluering. Hierdie blootstelling stimuleer 
hoerordeleer, volgens Gagne, Ausubel, Merrill en Bloom se leerteoriee of 
taksonomiee. (§3.2) 
Figuur 5.5: Grafiese uitbeelding van die werking van 'n bulletinbord 
5.3.2.3 Bulletinborde [Bulletin boards] 
Die mens se strewe na 'n meer geoutomatiseerde en gebruikersvriendelike 
platform het tot die ontwikkeling van bulletin borde gelei. Bulletin borde kan vergelyk 
word met 'n gewone aansteek- of kennisgewingbord. Die enigste verskil is dat dit 
virtu eel is. Dit is, soos 'n normale aansteekbord, gewoonlik vir enige iemand wat 
daar sou "verby loop" sigbaar. Die bord kan egter "agter glas toegesluit" word 
sodat niemand sommer boodskappe op die bord kan plaas [aansteek] nie, omdat 
jy 'n sleutel [wagwoord] nodig het om iets daarop te pos [aan te steek]. 
Bulletinborde is eintlik gewone HTML-gekodeerde dokumente [hyper text markup 
language- afr: hiperteks] en is met enige www-leser sigbaar. 
Die gebruiker kan toegang verkry sonder om formeel te registreer, maar moet 
gewoonlik registreer ten einde 'n bydrae te lewer. 
Die bulletinbord het 'n grafiese koppelvlak, is meer spyskaartgedrewe en daarom 
meer gebruikersvriendelik as 'n gespreksgroep. Die bulletinbord stel die gebruiker 
in staat om, sonder om spesifieke opdragte te ken of te memoriseer, sy weg op 'n 
eenvoudiger wyse te vind en inligting te onttrek. 
'n Bulletinbord kan as 'n grafiese gespreksgroep gesien word en kan soos 'n 
gespreksgroep gebruik word. Die grootste verskil is die feit dat die gebruiker na 
die bulletinbord moet gaan, aanteken en lees wat ander gebruikers, of die dosent, 
daar gepos of "aangesteek" het. In die gespreksgroep daarenteen, kom die 
boodskap na die gebruiker en kry hy/sy dit sonder moeite. 
Tydens die navorsing is gevind dat studente vergeet om daagliks by die 
bulletinbord 'n draai te maak. Die onderrig-leerbestuurder moes gereeld 'n e-
posboodskap aan die groep stuur om hulle te herinner dat waardevolle en 
noodsaaklike inligting op die bulletinbord aangebring is (Joernalistiekdosent, 2001 
pers comm). 
5.3.2.4 Die wereldwye web [WWW] 
Die WWW is sekerlik die grootste revolusie wat die internet in sy kort bestaan 
beleef het. Dit is in 1989 deur Tim Berners-Lee van die European Center for 
Particle Physics in Geneva ontwikkel (Haughey & Anderson, 1998:12). Die WWW 
is 'n inligtingsherwinningsinstrument wat op hipermedia gebaseer is. Wat vroeer 
onmoontlik was, is tans moontlik. Hiperteksdokumente met grafika, visueel en 
ouditief, kan nou op die gebruiker se skerm vertoon word, ongeag die bedryfstelsel 
van die gebruiker. 
Die taal van die WWW is universeel en of die gebruiker in 'n Windows-, UNIX-, 
OS/2- of Macintosh-omgewing werk, die inligting kan met behulp van 'n 
sogenaamde www-leser, wat die HTML-taal [hyper text markup language - afr: 
hiperteks] kan interpreteer, op die gebruiker se skerm vertoon. Die spesifieke 
www-leser, soos Internet Explorer, Netscape of Opera, gee aan die gebruiker 
toegang tot hiperteksdokumente en skakeling met ander HTML-gekodeerde 
dokumente. Toegang tot grafiese materiaal, databasisse, visuele en ouditiewe 
materiaal, asook simulasies kan nou deur middel van die internet verkry word. 
Vroeer sou inligtinguitruiling van hierdie aard, nie sander groat moeite moontlik 
wees nie. Die inligting word aan die gebruiker in 'n HTML-gekodeerde formaat 
gestuur en die spesifieke www-leser ontsyfer die inligting, voer die instruksies van 
die betrokke HTML-dokument uit en vertoon dit aan die gebruiker op sy/haar 
rekenaar met die betrokke konfigurasie wat hy/sy het. lndien daar grafika of 
visuele en ouditiewe materiaal of 'n simulasie saam met die dokument na die 
rekenaar deurgestuur word, aktiveer die www-leser outomaties die korrekte 
geassosieerde program, byvoorbeeld die mediaspeler [mediaplayer], om 'n video of 
oudioleer aan die gebruiker te vertoon of te speel. 
Enkele tegniese aspekte 
Soos e-pos het 'n web-leerbediener oak 'n unieke ad res, in hierdie geval 'n Uniform 
Resource Locator [URL] wat die www-leser na 'n spesifieke rekenaar [leerbediener], 
in 'n spesifieke land, in 'n spesifieke domein, na 'n spesifieke gids [directory] op 
daardie rekenaar verwys om 'n spesifieke leer op die rekenaar te gaan haal. Die 
ad res [URL] bestaan uit ten minste drie komponente (figuur 5.6). 
Die eerste deel van die URL gee aan die www-leser 'n opdrag of aanduiding van 
watter protokol gebruik moet word met betrekking tot die "gaan haal" en die 
verdere hantering van die spesifieke leer. Daar is twee moontlikhede, die program 
moet 6f die leer binne die reels van die hyper text transfer protocol [http] aflaai en 
die inligting op die gebruiker se skerm vertoon soos in die hiperteksdokument 
bepaal, 6f die leer moet afgelaai en op die gebruiker se rekenaar met behulp van 
die file transfer protocol [ftp] vir latere verwysing gebere [gestoor] word. 
Die tweede deel van die URL, na die dubbelpunt en twee vorentoe skuinsstrepe, 
bestaan uit die unieke, drieledige webwerfadres soortgelyk aan die e-posadres 
[vergelyk §5.3.2.1 en figuur 5.3, e-pos, asook figuur 5.6]. 
Die derde en laaste komponent is dan die betrokke leer wat afgelaai of vertoon 
moet word. 
Opdrag/ Protokol Unieke drieledige ad res Leer wat afgelaai moet word 
http :// lndex.html 
www.TechPta.ac.za 
ftp :// Telematies.doc 
Figuur 5.6: Die morfologie van 'n www-adres 
Die wereldwye web p.NWW] kan op verskeie maniere binne die onderrig-
leeromgewing gebruik word. Harasim et al (1995:35) en Hall (1997:52) onderskei, 
op grand van die integrering of gebruik van die WWW in onderrig-leer, drie tipes 
webgebaseerde onderwys [WGO], tipe I, II en Ill. 
Kenmerkend van tipe I is dat die teks en grafiese studiemateriaal, soos 
byvoorbeeld 'n studiegids en transparante, op die WWW vir die studente se 
gebruik geplaas word. Die student word gewoonlik nie verplig om die materiaal op 
die WWW te besoek of af te laai en te gebruik nie. Dit is egter beskikbaar. Hier is 
van geen bestuur sprake nie en min of geen interaksie, vind plaas nie. Volgens 
Green (2000:3), Gilbert (2001) en Hall (2001) het dit ongelukkig op die meeste 
WWW-kursusse betrekking. 
Tipe II WGO het meer integrasie met die kurrikulum as tipe I. Die WWW word as 
'n aanvulling of ondersteuning tot dit wat in die tradisionele klas gebeur beskou. 
Die onderrig-leerbestuurder kan, as deel van hierdie gemengde modus, die 
studente na interessanthede op die WWW verwys, oak wat aanvullende of 
ondersteunende studiemateriaal betref. Selfevalueringsgeleenthede is beskikbaar 
en studente word aangemoedig om van hierdie addisionele aanlynhulp gebruik te 
maak. 
Tipe Ill WGO word deur Hall (2000:2 ev) en Harasim et al (1995:42) as die 
toonaangewende WGO-benadering beskou. Hier is die WWW die primere 
onderrig-leeromgewing en alles is sekonder tot die WWW. Die visuele, ouditiewe 
simulasies en speletjies motiveer die studente en skep leergeleenthede, terwyl 
vakspesialiste en tutors reg staan om hierdie leerbestuurder by te staan en te 
help. Aanlyntoetse word gebruik om die student se vordering te moniteer en 
geleenthede vir interaksie en die toepassing van nuutgevonde kennis word 
geskep. 
Binne die Suid-Afrikaanse konteks word die WWW in die meeste gevalle [by 85% 
van die instansies wat wei die WWW in onderrig en leer gebruik] gebruik om die 
minimum inligting op die WWW beskikbaar te stel. Die inligting op die WWW 
behels hoofsaaklik 'n kort beskrywing van die kursus, die hoofpunte van die 
kurrikulum en dalk 'n studiegids. 'n Paar inrigtings [1% van die instansies wat wei 
die WWW in onderrig en leer gebruik] voorsien met behulp van die WWW 
volledige kursusmodules op nagraadse vlak, en in sommige gevalle, volledige 
programme, op magister of nadiplomavlak. Die res van die instansies kan as tipe II 
WGO-gebruikers geklassifiseer word. Hulle soek 'n middeweg waar kursusse 
ondersteun of aangevul word deur materiaal wat aanlyn beskikbaar is (Direkteure 
van Telematiese Onderwys, 2001 ). 
Geleenthede op die WWW neem toe soos wat die tegnologie verbeter, bandwydte 
'n kleiner probleem word en toegang tot tegnologie en die internet nie meer 'n 
krisis is nie (Green, 2000:1 ). 
5.3.2.5 Gesels- of kletskamers 
Gesels- of kletskamers (chat rooms) is een van die sinchrone kommunikasie-
middels. Tydens 'n gespreksessie sou die dosent alma! toelaat om op die WWW 
aan te teken en debat oor 'n bepaalde aangeleentheid te voer. 'n Leerbediener en 
die sogenaamde kletsprogrammatuur laat gebruikers toe om gelyktydig in 'n 
virtuele ruimte aan te teken en hierdie gesamentlike ruimte te deel. Tydens hierdie 
sessie kan die dosent mense toelaat om te "praat" deur vir hulle vrae te vra, of 
antwoorde op vrae in die beskikbare ruimte in te tik. Alma! wat deel van die 
gesprek is, kry die inligting soos dit ingetik word. 'n Argief van die gebeure kan wei 
na afloop van die sessie bekom word, indien die kletskamerleier die program-
matuur versoek het om die data te stoor. 
Sommige kletsprogrammatuur, soos lnterwise en Horizon Live, is al baie ver 
gevorder ten opsigte van die behoefte van die klient, in so 'n mate dat 'n video of 
skyfievertoning en oudio oor die TCP/IP-netwerk gestuur kan word. Hierdie 
kletskamer word dan werklik 'n werk- en konferensieruimte waar selfs 
programmatuur oor en weer gebruik kan word. 
'n Virtuele ontmoeting met stem, beeld, teks en grafika word nou 'n werklikheid en 
afstand en interaksie word gemeet ten opsigte van hoe ver die student van sy/haar 
rekenaar-sleutelbord en -skerm is. 
5.3.3 Voordele en beperkings 
In feitelik elke publikasie oor die gebruik van die internet of die WWW, is daar 'n 
lys voor- en nadele (Porter, 1997:132; Relan & Gillani, 1997:5; McCormack & 
Jones, 1998:32; French, Hale, Johnson & Farr, 1999:15; Palloff & Pratt, 1999:12; 
Simonson, Smaldino, Albright & Zvacek, 2000:95; Alessi & Trollip, 2001 :398; 
Khan, 2001 :41 ). 
Dit is nie die doel van hierdie navorsing om 'n volledige lys of bespreking van voor-
en nadele te gee nie. Enkele voor- en nadele wat die afgelope ses jaar, waarin die 
navorsing plaasgevind het, ervaar is, word hier gelys om aan te dui dat 
vooruitgang ook 'n teenpool het. Aangesien effektiewe onderrig en leer die 
fokusarea in hierdie studie is, sal die voor- en nadele vanuit daardie perspektief 
beklemtoon word. Die tersaaklike tegniese aspekte sal apart gelys word. 
5.3.3.1 Voordele vir onderrig en leer 
[Nota: Die verwysings in hakies verwys na navorsing of navorsingsresu/tate in 
hierdie studie wat daardie betrokke standpunt of ervaring ondersteun.] 
);> Die aard van die internet is interaksie en kommunikasie. lnteraksie en 
verbeterde kommunikasie [met studiemateriaal, dosent, medestudente, 
vakkundiges nasionaal en internasionaal] dra tot 'n positiewe leerervaring by 
(§3.6 en §5.2); 
~ Die internet bied vir studente die geleentheid om by mekaar te leer deur, 
middel van portuurgroepinteraksie (§1.2, §3.2 en §4.3); 
~ Grater interkulturele interaksie en blootstelling [nasionaal en internasionaal] 
vind plaas deurdat studente met behulp van e-pos, gespreksgroepe, 
kletskamers en die WWW kan kommunikeer en ervarings oar grense heen kan 
deel (§1.2); 
~ Die internet bied 24 uur per dag, 7 dae per week [24/7] toegang tot 
studiemateriaal en die dosent vanaf enige plek in die wereld (§5.2); 
~ Aangesien die studiemateriaal 24/7 beskikbaar is en na die student kom kan 
die student self besluit wanneer, waar, hoe en hoe lank hy/sy wil studeer. Die 
internet ondersteun en bevorder dus studenteselfwerksaamheid en stel die 
student in staat om bestuurder van sy/haar eie leer te wees (hoofstuk 3 en 4 ); 
~ Aangesien die studiemateriaal 24/7 beskikbaar is en die student sy/haar eie 
leerbestuurder is, kan die student teen sy/haar eie tempo werk, op voorwaarde 
dat die gestelde doelwitte bereik word. (vergelyk §3.2, §3.3, §3.4 en §3.5); 
~ Die tegnologie kan help dat vereiste standaarde gehandhaaf word, deurdat 
bepaalde leerdoelwitte gestel word en die student sy/haar eie vordering 
daaraan kan meet [selfevaluering], sander dat dit 'n addisionele las op die 
skouers van die onderrig-leerbestuurder plaas (vergelyk §2.4, §3.5.2 en §4.5, 
Jorissen, 1985:64); 
~ Die leerpakkette op die internet kan remedierend wees, aangesien die student 
die inligting herhaaldelik kan deurwerk, totdat die vereiste standaard behaal is 
en die student hom-/haarself met behulp van selfevalueringsgeleenthede kan 
meet (vergelyk §3.2 en §3.5); 
~ Die internet maak voorsiening vir verskillende leerstyle, -strategiee en -
benaderings, aangesien die studiemateriaal 24/7 beskikbaar is en die student 
sy eie beplanning kan doen (hoofstuk 3); 
>- Nog 'n belangrike voordeel is dat die internet 'n verskeidenheid leeraktiwiteite 
ondersteun. Simulasies, die werklikheid, speletjies binne die WWW, 
gespreksgroepe of kletskamers is slegs enkele voorbeelde. Hierdie aktiwiteite 
kan so gestruktureer word dat die student, sander om dit te beset, speel-speel 
begelei word om self bepaalde vooropgestelde doelwitte te bereik (§4.3); 
>- Die internet kan teorie en praktyk by mekaar uitbring, deurdat die teorie 
behandel word en die student na die werklikheid of 'n daarstelling van die 
afwesige werklikheid - simulasies verwys kan word (§3.2); 
>- Die internet stel studente in staat om nagraads verder te studeer waar afstand 
of 'n gebrek aan motivering hulle nie kortwiek nie. Lewenslange leer word nou 
'n werklikheid, aangesien die studiemateriaal 24/7 beskikbaar is en die student 
nie nodig het om fisies kampus toe te gaan nie, maar hy/sy sy/haar eie 
leerbestuurder is en self die studietempo kan bepaal (§4.3 en §4.5); 
>- Medici, tandartse, landboukundiges, ingenieurs, argitekte, IKT-spesialiste moet 
ten aile tye tot die nuutste navorsing, kennis en vakkundiges toegang he om 
hulle beste te kan lewer en die kwaliteit van hulle dienste te verhoog. Die 
bydrae en diens wat 'n hoeronderwysinstansie op hierdie wyse kan lewer, is 
nie kwantifiseerbaar nie (§1.2); 
>- Die internet stel die dosent in staat om sy taakbeskrywing te verander vanaf 
uitdeler van kennis, na die van bestuurder van die onderrig- en leergebeure 
(vergelyk §1.1, §2.4 en §4.2); 
>- Aangesien die student meer self kan werk en sy/haar eie studietempo kan 
bepaal, kan die dosent meer aandag aan die bestuurstaak gee (§1.2); 
>- Die internet kan leer speel-speel deur middel van simulasies, speletjies en 
ander nuwe, interessante metodes laat plaasvind (§3.2); 
>- Die manier waarop die internet inligting aan die gebruiker bied, [die 
aanbiedingswyse of koppelvlak] bevorder die lees-, taal-, skryfvaardighede en 
kritiese denke ten opsigte van die vak, asook van internasionale 
kommunikasie; 
~ Die studiemateriaal bly altyd relevant en op datum en kan sender groot moeite 
of koste opgedateer en in stand gehou word. 
5.3.3.2 Tegniese voordele 
~ Gemeenskaplike protokol maak kommunikasie tussen verskillende 
gebruikersplatforms maklik (§5.3.1 ); 
~ HTML-dokumente is eenvoudig en maklik om mee te werk. Met behulp van die 
nuutste woordverwerkingspakkette kan selfs 'n leek 'n eenvoudige HTML-
gekodeerde dokument skep; 
~ Kostebesparings ten opsigte van tyd en drukkoste is 'n verdere voordeel. 
lnstansies kan die nuutste studiebrief elektronies sender enige koste versprei 
[die verplaasde koste na die student buite rekening gelaat- die instansie spaar 
en die student het die keuse om die inligting uit te druk of nie]; 
~ WWW-Ieserprogrammatuur is gratis; 
~ 'n Student kan 'n net-vir-my-gevoel vir hom/haarself op die WWW skep; 
~ Hiperteksformaat "knoop" inligting aanmekaar en kan daarom maklik met 
snuffelprogramme opgespoor word; 
~ Die meeste rekenaargesteunde programmatuurpakkette het geassosieerde 
programme [plug ins] vir die WWW ontwikkel, ten einde die programmatuur oor 
die TCP/IP-netwerk funksioneel te maak. 
5.3.3.3 Beperkings vir onderrig en leer 
~ "Docie" skakels of inligting wat verander of nie meer beskikbaar of toeganklik is 
nie beperk doeltreffende onderrig en leer. 
~ Studente kan deur die massa inligting oorweldig word en nie weet wat om 
daarmee te doen nie. Dit is daarom noodsaaklik dat die onderrig-
leerbestuurder hierdie proses bestuur. Pedagogiek en didaktiek verseker 
sukses en nie die tegnologie of inligting nie. Laurillard (1997:2) stel dit so: 
.. . learning is more than the aimless exploration or simple retrieval of informa-
tion. Moreover the construction of learning is more than the recombining of 
associations between bits of information, and the mere quantity of references 
may not necessarily correlate with the quality of an analysis. 
~ lndien die studente nie korrek op die inligtingshoofweg begelei word nie, kan 
hulle baie maklik "verdwaal". 
~ Virtuele studente bly virtueel en beskou die instansie ook as virtueel. 'n 
Alumnus is vir 'n instansie baie werd ten opsigte van bemarking, donasies of 
verdere studie. Virtuele studente bemark die betrokke kursus, maar aangesien 
hulle nie werklik deel van die kampuskultuur was nie, is hulle geneig om nie 
finansieel of andersins by die instansie betrokke te raak nie. 
5.3.3.4 Tegniese beperkings 
~ Toegang tot 'n internetgekoppelde rekenaar is belangrik. Die voordele van 
buigbaarheid, eie tempo van en beheer oor studies val weg, indien die student 
nie vrylik toegang tot die internet het nie; 
~ Die tegniese kundigheid van die gebruikers lewer ook 'n belangrike bydrae. 
lndien iets verkeerd gaan, is die studente [en dosente] gewoonlik magteloos; 
~ Die koste van die tegnologie moet in aanmerking geneem word, aangesien 
daar van onder andere video, oudio, grafika, animasie en simulasies gebruik 
gemaak word. Derhalwe behoort die rekenaar oor 'n goeie kapasiteit te beskik. 
~ Afwesigheid van krag en telefoonlyne is in sommige gebiede 'n beperking; 
~ Die hiperteksdokumente is dalk nie van die bedryfstelsel afhanklik nie, maar lyk 
tog verskillend op verskillende rekenaars. Dit het slegs 'n invloed indien die 
ontwerper dit, om 'n spesifieke leeruitkoms te bereik, 'n bepaalde voorkoms 
moet gee; 
~ Die internet en die moontlike sukses daarvan is van diensverskaffers, tegniese 
personeel en elektroniese toerusting afhanklik. Sodra die onvoorsiene gebeur, 
is ALLES ontoeganklik, wat tot matelose magteloosheid lei. 
5.3.4 Samevatting 
Dosente begin al hoe meer die waarde van die internet beset, ten einde hulle 
bestuurstaak te verlig en uitvoering aan die gestelde doelwitte te gee. 
'n Bulletinbord is van waarde, aangesien die studente self die nuutste inligting kan 
bekom, of antwoorde op onbeantwoorde vrae kan kry. 
'n Gespreksgroep binne 'n multimodus-onderwysbenadering, kan met groat vrug 
opgestel word, ten einde werkopdragte uit te stuur, gesprek oor 'n bepaalde 
onderwerp of lesingeenheidtema te stimuleer en opdragte terug te ontvang. 
Afgestudeerde studente kan 'n gespreksgroep gebruik om voortdurend op die 
hoogte van die nuutste ontwikkelings in die betrokke vakgebied te bly. 
Die karns van die WWW het nuwe horisonne geopen. Dit is nou moontlik om 'n 
"lesing" interaktief met die nodige ondersteuningsmateriaal soos grafika of 
oudiovisuele programme aan te bied. Die student kan met behulp van sy rekenaar 
'n demonstrasie kry van selle wat verdeel, sien hoe weerpatrone verander en 
ontwikkel, deur die kunsskatte van ltalie wandel of dalk 'n resensie van 'n 
voorgeskrewe werk lees. Die studente kan vanaf hulle eie rekenaars op die 
voorgeskrewe WWW leerbediener inskakel, opdragte kry, werkopdragte ingee en 
aan die betrokke dosent deurstuur en selfs 'n toets afle wat na die dosent 
teruggestuur word. Die studente kan ook die lesing en beeldmateriaal op hulle eie 
stelsels aflaai, ten einde dit later vir hersiening te gebruik, ongeag waar hulle hulle 
bevind. 
Teen die agtergrond van die toenemende en diverse vraag na naskoolse 
opleiding, kan programme van Technikon Pretoria nou toegankliker vir meer 
opvoedkundige omgewings gemaak word - op die kampus, weg van die kampus, 
- op voorgraadse, nagraadse en voortgesette onderwysvlak [Lewenslange 
leerders; LLL]. 
Die ontwikkeling van 'n multimodus-onderwysbenadering, en daarmee saam die 
ontwikkeling van nuwe denke oor onderrig en leer, is nie 'n eenmalige proses nie. 
Dit is 'n proses waartydens strategiee deurlopend uitgewerk moet word om 'n 
bepaalde visie operasioneel te maak. 
Vervolgens word die beplanning, ontwikkeling en implementering van die internet 
as multimodus-onderwysbenadering belig. 
5.4 DIE MODEL [DIE RIGL YNE] 
Uit die voorafgaande paragrawe kan afgelei word dat die internet 'n belangrike rol 
in die multimodus-onderwysstrategie van Technikon Pretoria speel. Hierdie 
instrument in die onderrig-leergereedskapkas kan tot die selfstandige ontwikkeling 
van die student bydra (§5.3.3, §4.3, §3.2), asook die individualiteit van studente 
bevorder (§5.3.3.1 ). Daardie sterk punte kan met die hulp en ondersteuning van 
die internet en die onderrig-leerbestuurder uitgebou word, sander om 'n ekstra las 
op die onderrig-leerbestuurder te plaas. Sodoende kan effektiewe leer plaasvind 
en die studente bestuurders van hulle eie leer word. 
Die makro antwerp- en ontwikkelingsprosesse van so 'n multimodus-leerpakket 
word vervolgens skematies in figuur 5.7 voorgestel en kortliks toegelig. 
5.4.1 Oorsig van die makro-ontwerp- en ontwikkelingsprosesse 
'n Bepaalde fakulteit se TLT-werkgroep (Teaching, Learning and Technology-
werkgroep) bespreek die fakulteit se spesifieke onderwysbehoeftes en -probleme. 
Hierdie behoeftes en probleme word ge"identifiseer en geanaliseer en 'n span [kyk 
spanbenadering later] onder Ieiding van die vakkundige [onderrig-leerbestuurder] 
word saamgestel om die ge"identifiseerde probleme of behoeftes te ondersoek 
{figuur 5. 7: 2a) [kyk ook die instruksionele ontwerpproses later]. Na afhandeling 
van die ontwerpproses word die produkte vervaardig {figuur 5. 7: 3) en 
ge"implementeer (figuur 5. 7: 4a) [kyk ook bespreking van vyfpunt 
implementeringsproses later]. Die produkte van al bogenoemde prosesse word 
deurlopend geevalueer {figuur 5.7), hetsy intern deur die fakulteit en Telematiese 
Onderwys, of ekstern deur studente, die industria en ander hoeronderwys-
Figuur 5. 7: Skematiese voorstelling van die makro-ontwerp- en ontwikkelingsprosesse 
van 'n multimodus-leerpakket 
instansies. Die resultaat van hierdie terugvoer word direk aan die span gegee 
sodat aanpassings en onderhoud so spoedig moontlik gedoen kan word 
(Technikon Pretoria, 2001b:5). 
Daar word voortdurend na die "span" en die TL T-span verwys. Hierdie konsep en 
die instruksionele ontwerpproses sal vervolgens toegelig word, waarna die 
vyfpunt-implementeringsproses voorgehou sal word. 
5.4.2 'n Spanbenadering in die ontwikkeling van die leerpakket 
Die beplanning, ontwikkeling, evaluering en implementering van die internet as 'n 
onderrig- en leerbestuursinstrument verg 'n aansienlike hoeveelheid kundigheid. 
Kemp en Smellie (1989:39), Hugo (1992:38) en Potgieter (1992:164) verwys na 
die noodsaaklikheid van 'n spanbenadering vir die suksesvolle ontwikkeling, 
antwerp en produksie van enige onderwysmedia. Tydens die navorsing is 'n 
spanbenadering deurlopend in die beplanning, antwerp, ontwikkeling, evaluering 
en implementering van die leerpakket gevolg. Hierdie benadering sal vervolgens 
kortliks voorgehou word. 
DieTL T-werkgroep wat in hoofstuk 1 bespreek is,(§1.5), bestaan uit: 
~ Vakkundiges; 
~ 'n lnstruksionele ontwerper(s) [onderwyskundige]; 
~ 'n Onderrigadviseur(s) [dosente-opleiding]; 
~ 'n Mediakundige(s); 
~ 'n Mediategnikus; 
~ 'n Studente-adviseur; 
~ 'n Vakbibliotekaris; 
~ 'n Afgevaardigde van Akademiese Administrasie; 
~ Gekoopteerde ad hoc lede, indien nodig. 
Daar is tydens die navorsing bevind, dat slegs vier lede van die TL T-werkgroep 
aktief tydens die ontwikkeling van die internet-gebaseerde onderrig-leerpakket by 
die proses betrokke was, naamlik: 
>- die vakkundige [dosent/onderrig-leerbestuurder]; 
>- 'n instruksionele ontwerper [onderwyskundige]; [dit kan dieselfde persoon as 
die mediakundige of die onderrigadviseur wees]; 
>- 'n mediakundige [media-adviseur] en 
>- mediategnici [fotograaf, grafiese kunstenaar, video- en oudiotegnikus, 
webwerf-ontwikkelaar en multimediaprogrammeerder]. 
Die instruksionele ontwerper, mediakundige en onderrigadviseur kan dieselfde 
persoon wees, maar sal op verskillende stadiums van die beplanning- of 
produksieproses insette lewer. Die betrokkenheid van elke spanlid tydens die 
proses, sal ook nie altyd konstant wees nie (kyk figuur 5.8 nommers 1-9). Tydens 
die vervaardiging/programmering van die leerpakket sal die insette van die dosent 
byvoorbeeld begin afneem, terwyl die mediategnici se insette groter word. Die res 
van die TL T-werkgroep is deurentyd in 'n raadgewende hoedanigheid betrokke en 
terugvoer word gereeld gegee. Die onderrigadviseur, studente-adviseur en 
vakbibliotekaris se insette is aan die einde van die proses, tydens die 
implementering en gebruikersleiding van die onderrig-leerpakket, van kardinale 
belang (figuur 5.8 no 9). 
Ten einde die betrokkenheid en rolle van elke spanlid te verduidelik, word die lede 
van die ontwikkelingspan kortliks beskryf. 
5.4.2.1 Die vakkundige (dosent} 
Die dosent as inisieerder van die projek vervul die rol van vakkundige en is 
gewoonlik aan 'n akademiese departement verbonde. Sy/haar insette is van 
kardinale belang, aangesien hy/sy uit hoofde van sy/haar vak- en kurrikulumkennis 
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Figuur 5.8: Die wisselende betrokkenheid van die verskillende spanlede tydens 
die produksieproses 
Soos figuur 5.8(1) aantoon sal die vakkundige se insette afneem namate die 
produksie vorder en die tegnici die inligting verwerk. 
5.4.2.2 Die instruksionele ontwerper 
Die instruksionele ontwerper is ~it die aard van die posbeskrywing ten nouste by 
die totale spektrum van instruksionele antwerp betrokke. Die instruksionele 
ontwerper, onderrigadviseur en mediakundige kan dieselfde persoon wees, maar 
hy/sy verrig verskillende funksies tydens die verskillende fases van die beplanning 
en antwerp van 'n leerpakket. Hierdie spanlid lewer onderwyskundige insette en 
help onder andere met die beplanning van onderrig-leergeleenthede. Die 
instruksionele ontwerper se insette is aanvanklik haag, maar die betrokkenheid 
verander namate die produksie vorder (kyk figuur 5.8 no 2). 
5.4.2.3 Die mediakundige 
Almal wat met onderwysmedia te doen het, is nie noodwendig mediakundiges nie 
(Lotter, 1987:94 ). Alhoewel die dosent hom met die beskikbaarstelling van 
onderrig- en leermedia besig hou en gevolglik op die terrein van die 
onderwystegnologie beweeg, is dit onwaarskynlik dat die bestudering van die 
teoriee oar onderwysmedia, en die organisasie en beheer van onderwystegnologie 
in hoeronderwys, deel van sy daaglikse taak uitmaak. Die onderwysmediakundige, 
alhoewel deel van die onderwyssisteem, behoort tot 'n unieke en uitsonderlike 
professie, met 'n eie bran van kennis, sy eie professionele organisasie, 
vaktydskrifte, opleidingsprogramme en standaarde. Hierdie kwaliteite van die 
mediakundige maak hom by uitnemendheid geskik om as instruksionele 
ontwerper, onderrigadviseur, sowel as mediakundige 'n besondere rol in die 
produksiespan te speel. Dit is die taak van die mediakundige om as koordineerder 
vir die aktiwiteite van die spanlede en vanwee sy onderwyskundige en tegniese 
ervaring, oak as projekleier, op te tree. 
In hoofsaak is dit die taak van die mediakundige om die dosent in sy onderrig 
ten voile te ondersteun deur middel van die besondere insette wat hy op 
onderwyskundige en tegniese vlak kan fewer (Lotter, 1987:95, skrywer se 
eie beklemtonings ). 
Die mediakundige is dus toegerus om die brug tussen die tegniese en die 
onderwys te bou. Die mediakundige se betrokkenheid varieer ook gedurende die 
produksieproses, soos in figuur 5.8 (3) gesien kan word. 
5.4.2.4 Mediategnikus (-tegnici) 
Mediategnici is persone soos fotograwe, grafiese kunstenaars, video- en 
oudiotegnici, webwerfontwikkelaars of multimediaprogrammeerders wat 'n 
gespesialiseerde opleiding voltooi het, of wat 'n bree ervaring en kundigheid ten 
opsigte van 'n bepaalde medium het. Die tegniese bydraes van hierdie groep is nie 
van meet af aan van toepassing nie, maar hulle insette is van die allergrootste 
belang in die uitvoering en finale afhandeling van die produksie. 
5.4.2.5 Opsomming 
Bogenoemde kategoriee verteenwoordig nie noodwendig verskillende persone 
nie en die uiteensetting daarvan maak ook geensin op volledigheid aanspraak nie. 
Die rolle van onderrigadviseur [dosente-opleiding], studente-ondersteunings-
beampte of -adviseur, die vakbibliotekaris en die studente self, is nie volledig 
bespreek nie, aangesien hulle, in die Technikon Pretoria-model, nie formeel dee! 
van die operasionele produksiespan is nie. Soos genoem (§5.4.2), vorm hulle deel 
van die TL T -werkgroep en is deurlopend in 'n raadgewende hoedanigheid 
betrokke. Tydens die implementering van die leerpakket help hierdie persone om 
die dosent en studente tot sinvolle integrasie, motivering en evaluering te begelei. 
Die vakkundige kan wei mediakundige, instruksionele ontwerper en mediategnikus 
wees. Die belangrikste is egter om te weet dat daar verskillende rolspelers 
bestaan en dat 'n spanbenadering in die produksie van multimodus-leerpakkette 
die voordeel inhou dat die beste oplossing met die hulp en ondersteuning van 
verskillende kundiges gevind kan word (Potgieter, 1992: 166). 
5.4.3 Die instruksionele ontwerpproses 
(Beplanning en ontwikkeling van onderrig-leergeleenthede) 
lnstruksionele antwerp [instructional design] is 'n wetenskap wat tot dusver weinig 
aandag in residensiele hoeronderwysinstellings gekry het (Alessi & Trollip, 
2001 :18). In die verlede was instruksionele antwerp hoofsaaklik in afstands-
onderwysinstansies gebruik om leergeleenthede te beplan, te antwerp en te 
implementeer, in 'n paging om vir die afwesigheid van die dosent te probeer 
kompenseer, en om onderrig-leer oar 'n afstand te bestuur (Laurillard, 1993:27). 
Ontwikkelings op die gebied van die tegnologie het egter die grense tussen 
tradisionele kontakonderwys en afstandsonderwys laat verdwyn en dit het 
noodsaaklik geword dat tradisionele, residensiele instellings die waarde en 
essensie van instruksionele antwerp erken en dit deel van hulle onderwysmodel 
maak (Spitzer, 1998:55). 
Die oorkoepelende doel van instruksionele antwerp is om onderrig-
leergeleenthede te beplan te antwerp en aan die hand van onderwyskundige 
beginsels te ontwikkel, sodat effektiewe onderrig en leer bevorder kan word. 
Donald Clark (2002:1) definieer instruksionele antwerp [/SO- Instructional Systems 
Design] soos volg en gee 'n kart motivering hoekom dit die aanbevole roete is: 
So, what is ISD? Simply stated, this process provides a means for sound deci-
sion making to determine the who, what, when, where, why, and how of teach-
ing. The concept of a system approach to teaching is based on obtaining an 
overall view of the teaching process. An orderly process for gathering and 
analyzing collective and individual performance requirements characterizes it, 
and by the ability to respond to identified training needs. The application of a 
systems approach to teaching and training insures that programs and the re-
quired support materials are continually developed in an effective and efficient 
manner to match the variety of needs in an ever rapidly changing environment. 
Kurrikulumanalise en die keuse van 'n tema, sou as vertrekpunt vir die 
instruksionele ontwerpproses kan dien. Die instruksionele ontwerper en dosent 
bepaal spesifieke leeruitkomste en prestasie-areas vir die betrokke tema/modus. 
Die end state moet volgens Alessi & Trollip (2001 :28) duidelik gedefinieer word, ten 
einde die res van die proses makliker te laat verloop. Die identifisering van 
assesseringsgeleenthede in hierdie module, is die volgende stap (figuur 5.9: 3), 
waar nie net die assessering van die student ter sprake kom nie, maar oak die 
effektiwiteit van die leerpakket, die dosent se rol, die akademiese ondersteuning 
van die biblioteek en studente-adviseur. 
Hierdie inligting word deurlopend in die terugvoernodus (figuur 5.9) van die 
model gebruik. Dit is belangrik dat die terugvoernodus nie afgeskeep of afgewater 
word nie. Indian 'n leeruitkoms op die toepassingsvlak van Bloom se taksonomie 
(1956:48) le, moet die student begelei word om dit te bereik, en moet die 
leerpakket op daardie vlak toets en nie op 'n hoer of laer vlak nie. 
Uit die navorsing (hoofstuk 2, §2.4.4 ), is bewys dat dit juis gebeur. Leeruitkomste 
word vir die analise-, sintese- en evalueringsvlakke van Bloom se taksonomie 
beplan, maar die assessering vind hoofsaaklik op die kennisvlak plaas. Die 
omgekeerde is natuurlik oak waar, waar 'n dosent die studente op 'n kennisvlak 
bestuur en dan verwag dat hulle problema op 'n analise-, sintese- of 
evalueringsvlak moet oplos. Die rol en effektiwiteit van die dosent en ander 
ondersteuningsmeganismes is net so belangrik en as almal weet wat elkeen se 
betrokkenheid, rol en funksie is, en hoe dit geevalueer gaan word, kan die kwaliteit 
van die leerpakket gewaarborg word. 
Mediaseleksie, die identifisering van onderrig-leergeleenthede (sinchronies of 
asinchronies), en die rol en betrokkenheid van die student in die onderrig-
leerproses (hoofstuk 4) rand die instruksionele antwerp proses af, waarna met die 
produksie en implementering van die leerpakket voortgegaan kan word (figuur 5. 7: 
no 3). 
Die instruksionele ontwerpproses [lSD] aan die Technikon Pretoria kan skematies 
soos in figuur 5.9 voorgestel word. Figuur 5.7 (2b) sou 'n aanduiding gee waar lSD 
in die hele makro-ontwerp- en ontwikkelingsperspektief inpas. Die ISD-proses wat 
~ 
t 
Figuur 5.9: Skematiese voorstelling van die instruksionele ontwerpproses 
by Technikon Pretoria 
by die Technikon toegepas word kan in twee bree kategoriee verdeel word, 
naamlik: 
);;> die eksterne omgewing ["buite-die-klas"], met ander woorde die eksterne 
invloede soos die TL T-werkgroep, kurrikulumontwikkeling en die industrie [kyk 
figuur 5.7: 1 - 2a en 5.9: 1]; 
);;> die interne omgewing ["binne-die-klas"], met ander woorde, die interne 
invloede, soos beskikbare ruimtes, tegnologie, assesseringsgeleenthede en 
die profiel en behoeftes van die student [kyk figuur 5.9: 2 - 6]. 
5.4.3.1 Tipiese aksies tydens lSD 
Die doel van onderrig-leerontwerp is om op grond van bepaalde faktore soos die 
studenteprofiel en die unieke aard van die betrokke programdissipline, 'n 
toepaslike onderrig-leeromgewing te beplan, te ontwerp en te implementeer. 
Aspekte waaraan aandag geskenk word, is byvoorbeeld: 
~ Bepaling van leeruitkomste en prestasie-areas; 
~ Die seleksie van die primere en sekondere afleweringsmodi - sinchronies of 
asinchronies, kontak, afstand of multimodus; 
~ Die seleksie van toepaslike media om die ge"identifiseerde onderrig-
leergeleenthede te ondersteun; 
~ Assesseringsmeganismes (formatiewe en summatiewe). 
Assessering hou direk verband met die betrokke beskouing van wat leer is (Le 
Roux, 1999:22). Die beskouing van leer as die memorisering en reproduksie van 
inhoude, het tot gevolg dat die assessering op summatiewe skriftelike eksamens 
gebaseer word, wat studente se vermoe om inhoude te reproduseer, toets. 
Daarenteen impliseer 'n beskouing van leer as die konstruksie van betekenisse, 
wat die leerder in staat stel om leeruitkomste te bemeester, dat die 
evalueringspraktyk op formatiewe en summatiewe evalueringsmeganismes 
gebaseer word wat kreatiewe leeruitkoms-bemeestering assesseer . 
~ Akademiese studente-ondersteuning (studiebegeleiding); 
~ Kontakgeleenthede [fisies en virtueel] en wat daar bereik moet word; 
~ Administratiewe ondersteuning; 
~ Kommunikasiemeganismes; 
~ lnligtingsdienste [bronverskaffing/benutting- biblioteek]; 
~ Onderrig-leergeleenthede te beplan en tegnologie te gebruik om verskillende 
leerstyle, -benaderings en -strategiee in ag te neem ten einde effektiewe leer 
te bevorder; 
~ Beplanning van onderrig-leergeleenthede en die gebruik van die tegnologie om 
selfwerksaamheid en selfgerigte leer [self-directed learning] te optimaliseer. 
Die rol wat 'n dosent in 'n tradisionele kontaksituasie vervul, moet in die 
multimodus-leerpakket ingebou word, sodat die student sy/haar leerbestuurstaak 
met sukses kan aanpak en afhandel, sander dat 'n addisionele las op die dosent 
geplaas word. 
Die mees subjektiewe en moeilikste van die antwerp-, ontwikkeling- en 
produksiesproses is, ongeag al bogenoemde onderwyskundige aspekte, die feit 
dat die multimodus-leerpakket oak gebruikersvriendelik en bruikbaar as 
leerbestuursinstrument vir die studente moet wees, alvorens dit suksesvol 
ge·implementeer kan word. 
Vervolgens sal die implementeringsproses, wat tydens die uitvoering van hierdie 
navorsing gebruik is, bespreek word. 
5.4.4 Vyfpunt implementeringsproses 
'n Vyfpunt implementeringsplan (figuur 5.1 0), wat in hierdie stu die gebruik is, is aan 
'n kombinasie van Gagne se leerteorie, met sy menslike bekwaamhede wat as 
leeruitkomste beskryf is, ontleen (hoofstuk 3, §3.2.1) en aan 'n implementerings-
model vir afstandsonderwys wat deur Gilly Salmon en haar medewerkers by die 
Open University ontwikkel is en gebruik word (Salmon, 1998a:5; 1998b; 1999a:45; 
1999b). Sterk aanklank is by die leerteorie van Gagne gevind, aangesien dit 
komponente van die behavioristiese, die kognitiwistiese en die konstruktivistiese 
sienings van leer bevat (§3.2.1.1 ). 
By al die stappe in die proses is daar ten minste twee rolspelers ter sprake - die 
dosent as onderrig-leerbestuurder en die student. Soos in figuur 5.1 0 gesien kan 
word, is die dosent se betrokkenheid tydens elke fase aanvanklik groat, maar neem 
dit af namate die student vorder en self beheer neem. Net so is die student se 
betrokkenheid aanvanklik laag, maar neem dit toe namate sy/haar kennis en 
selfvertroue in die betrokke fase toeneem en hy uiteindelik beheer neem. 
Die eerste fase wat binne die navorsingsgroep algemeen as die TLC-stadium 
bekend is, [T=tegnologie, L=leiding, C=caring teenoor die algemene tender, love and 
care] behels die konfigurering van die stelsel en die registrasie van studente. 
Studente word begelei om die stelsel te gebruik en aangemoedig om met mekaar en 
met die dosent te "praat" (figuur 5.10: 1 ). Hierdie model is op die beginsel van Gagne 
geskoei: Gaining attention [Aandagverkryging], (kyk §3.2.1 ). 
Tydens die tweede fase fasiliteer en begelei die dosent die studente deur middel 
van gestruktureerde oefeninge, ten einde die nuwe vaardighede en "gereedskap" 
tot hulle beskikking aan te leer en in te oefen, sodat hulle as selfstandige 
leerbestuurders kan funksioneer (figuur 5.10: 2). Hierdie faset hou verband met die 
"doelwitstelling" wat deur Gagne beskryf is. 
Die onderrig-leerbestuurder sal die sosialiseringfase afsluit en op die derde fase 
begin fokus deur spesifieke opdragte vir voltooiing te gee. Die studente 
daarenteen sal hierdie nuwe gereedskap tot hulle beskikking gebruik om inligting 
te soek, te dee I en sodoende speel-speel te leer (figuur 5.10: 3). Gagne sou dit kon 
beskryf as: Recall of prerequisite learning en presenting the stimulus material 
lnteraksie met die leerinhoud, met die dosent en tussen studente onderling is 
noodsaaklik vir effektiewe leer (hoofstuk 3 §3.6; Ausubel, 1968:45; Entwistle & 
Tait, 1990:169) en soos reeds genoem word interaksie as die belangrikste faktor 
beskou wat tot suksesse in onderrig en leer lei. 
Tydens die vierde fase (figuur 5.10: 4) word aktiewe leer aangemoedig en 
bestuur, deur onder andere interaksies en selfevalueringsgeleenthede, wat tydens 
die instruksionele ontwerpproses beplan is. Aangesien die tegnologie 'n 
verskeidenheid leerstyle, -strategiee en -benaderings kan akkommodeer, kan 
daar tydens die instruksionele ontwerpproses vir verskillende leerervarings 
voorsiening gemaak word, sender om 'n addisionele las vir die dosent te 
veroorsaak. Verskille oor kultuurgrense heen kan opgehef of oorkom word, en die 
hele onderrig-leerproses skep 'n spesiaal-net-vir-my-gevoel (figuur 5.2 en 
evaluering van die model later) sender addisionele kostes. Die aksies in hierdie 
fase is aan Gagne se, providing guidance, providing feedback en assessing the perform-
ance ontleen. 
In die vyfde fase is die rolle van die betrokke partye uitgeklaar en begin die studente 
verder beweeg as net dit wat voor hulle is (figuur 5.10: 5). Die dosent, as bestuurder, 
moet hierdie energie reg bestuur en studente toelaat om hulle vlerke te toets. 
Studente moet hulleself met ander studente, nasionaal en internasionaal, kan 
vergelyk. 
'n Baie goeie voorbeeld van so 'n "vlerktoets"-oefening was toe 'n vierdejaarstudent 
homself as lid van 'n internasionale gespreksgroep ingeteken het en een van die 
kundiges op die gebied van webgebaseerde onderrig op 'n paar leemtes in sy 
teoriee gewys het. Die vakkundige het nie baie daarvan gehou nie en die res van die 
gespreksgroep het ook aanvanklik baie heftig gereageer, maar na afloop van die 
gesprek, is waardevolle hoe-orde kritiese denke en wetenskaplike redenasie 
bevorder. Dit het tot 'n baie positiewe ervaring vir die student, sy medestudente, die 
dosent en die navorser bygedra! (AL TLEARN-gespreksgroep, 2000) [Eliciting the 






Fasiliteer en bestuur 
Onderrig- en leerproses 
lnteraksie 
Uitruil van inligting I kennis 
Doen soektogte en gebruik aanlyngereedskap om 
opdragte uit te voer en vaardighede in te oefe 
Kontroleer of basiese 
vaardighede op standaard is en gee 
spesifieke opdragte vir voltooiing 
Sosialisering 
Oefen vaardighede in deur wlbladsye 
te soek, boodskappe te stuur en te ontv 
bestuur die inoefening van 
vaardighede en begelei studente op 
die pad na selfstandige leerbestuurder 
Toegang en motivering 
Onder1inge bemoediging en aansporing 
Konfigureer stelsel en 
registreer studente 
Interaksie 
Figuur 5.10: Skematiese voorstelling van die vyfpunt-implementeringsplan, soos 
vir die Technikon Pretoria aanqepas 
Vervolgens word 'n opsomming gegee van die aksies wat geneem is, die vrae wat 
deur studente en dosente gevra is, of probleme wat tydens die implementering en 
evaluering van die model ervaar is. 
5.4.4.1 Toegang en motivering 
Vir die dosent en studente is toegang tot die stelsel die eerste belangrike stap. Die 
ander belangrike aspek is om die studente se entoesiasme aan te wakker om die 
stelsel te gebruik. 
Aksies met betrekking tot motivering 
~ Verkry en prikkel studente se aandag met speletjies en snaaksighede. 
~ Gee spesiaal aandag aan onervare of onseker studente. 
Aksies met betrekking tot aanlynonderrig 
~ Verwelkom elke student persoonlik. 
~ Reageer dadelik op navrae. 
\ 
~ Moedig studente aan om gereeld aan te teken en die stelsel te gebruik. 
Tegniese ondersteuning 
~ Verskaf 'n hulplyn waar studente 'n eenstopdiens met betrekking tot 
wagwoorde en ander probleme kan kry. 
~ Maak seker dat studente ten minste 'n e-pos kan stuur, ontvang en lees en dat 
hulle nie op die internet "verdwaal" nie. 
~ Gee aandag aan die kleinste detail, indien instruksies aanlyn aan studente 
gegee word. 
~ Gee aan elke student 'n gedrukte handleiding van die algemeenste probleme. 
~ Vind uit of daar enige gestremde studente is, of hulle spesiale behoeftes het, 
en hoe hulle gehelp kan word. 
5.4.4.2 Sosialisering 
Die internet het 'n natuurlike kommunikasie- en interaksie-koppelvlak. Hierdie 
kommunikasie en interaksie met medestudente en ander vind egter nie spontaan 
plaas nie. Deur aan almal te demonstreer dat die stelsel nie sal breek as jy iets 
doen nie en om die "ys te breek" met vooraf opgestelde plannetjies en speletjies 
help om die studente die vertroue te gee om spontaan op die internet te reageer 
en as leerinstrunent te gebruik. 
Aksies met betrekking tot leer 
~ Versterk studente se aanlynselfvertroue deur positiewe kommentaar te lewer 
en raad te gee op dit wat hulle doen. 
~ Maak van vorige studentegroepe se suksesverhale gebruik om te motiveer en 
te inspireer. 
~ Stel 'n voorbeeld van net-etiket en laat dit bespreek word. 
~ Laat elke student sy/haar ervarings en agtergrond met die res van die groep 
deel, om elke student 'n aanlynidentiteit en 'n teenwoordigheid in die virtuele 
klas te gee. 
Aksies met betrekking tot aanlynonderrig 
~ Neem kennis van die verskillende tipe studente in die klas - die aktiewe 
studente wat maklik "praat" en die waarnemers. Gee elkeen die ruimte om te 
doen wat hom/haar gemaklik laat voel. 
~ Moedig inoefening van vaardighede aan, deur middel van uitdagings wat gestel 
word. 
~ Begelei studente om 'n eie aanlynidentiteit te ontwikkel. 
~ Wys 'n mentor [verkieslik uit die huidige of 'n vorige groep] aan om die dosent 
byte staan. 
~ Stoor ou boodskappe weekliks deur dit te kategoriseer en kortliks op te som. 
Tegniese ondersteuning 
~ Demonstreer kortpaaie en gee geldbesparende idees deur. 
~ Herbevestig die eenstopdiens. 
~ Gee tegniese oefeninge om moontlike krisissituasies die hoof te bied. 
~ Gee oefeninge om tegniese inligting met behulp van die beskikbare 
gereedskap op te spoor. lnligting oor mense en e-posadresse is belangrik. 
~ Beheer en moniteer moontlike virusse. 
5.4.4.3 Uitruil van inligting 
Een van die eienskappe van die internet is dat die aile studente as deelnemers 
dieselfde informasie en inligting ontvang. Die studente is oor die eerste 
aanvanklike "Aha!"-gevoel en word gelei om die massa inligting te gaan haal wat 
daar is. Aanvanklik nog binne 'n beskermde omgewing en soos hulle groei 
beweeg hulle al verder en verder. Hierdie inligting moet dan krities beoordeel word 
en met die res van die groep gedeel word. 
Aksies met betrekking tot leer 
~ Kontroleer die basiese vaardighede deur spesifieke opdragte en evalueer die 
uitkomste. 
~ Stel nuwe uitdagings met die vooropgestelde leeruitkomste in gedagte en laat 
die studente die beskikbare gereedskap ten valle gebruik. 
Aksies met betrekking tot aanlynonderrig 
~ ldentifiseer en stel die nodige skakels daar om die nuwe inligting te bekom. 
~ Gee gereeld terugvoer. 
~ Bestuur die energie op s6 'n wyse dat die leeruitkomste bereik word. 
~ Gee wenke vir beter en makliker navigasie en soektogte. 
~ Gee riglyne vir die evaluering van inligting, sodat ALLE inligting nie onvoor-
waardelik beskou word as waardevol nie [kritiese lees- en denkvaardighede]. 
~ Stel nuwe uitdagings, wat baie moeilik in 'n klas nageboots kan word, aan die 
studente. 
~ ldentifiseer studente wat "uitgeval" of "weggeraak" het. 
Tegniese ondersteuning 
~ Kontroleer dat aile stelsels funksioneer en antisipeer 'n plan B indien 'n krisis 
ontstaan. 
~ Bevestig die eenstopdiens deur suksesverhale te deel. 
5.4.4.4 Aktiewe leer 
Meeste studente begin om interaktief met mekaar en die dosent en selfs ander 
vakspesialiste te verkeer. Hulle begin om hulle eie idees oor verworwe inligting 
deur te gee en is teen hierdie tyd nie meer so sensitief vir kritiek nie. Die dosent as 
onderrig-leerbestuurder moet die potensiele energie met groat omsigtigheid, maar 
tog ook ferm bestuur. Tydens hierdie fase vind aktiewe leer plaas deur die opbou 
van nuwe konsepte en omdat die studente reg gesosialiseer is aan die begin, het 
hulle gewoonlik goeie maniere. Die dosent moet gereed wees om verskeie navrae 
te hanteer, soos wat hierdie studente "slimmer" word. 
Aksies met betrekking tot leer 
~ Stel vrae op 'n hoer kognitiewe vlak en gee genoeg geleentheid om te 
reflekteer en te reageer. 
~ Soek raad by ander vakkundiges. 
~ Soek nuwe geleenthede en reik na nuwe horisonne 
Aksies met betrekking tot aanlynonderrig 
~ Wees gereed om heelwat vrae te beantwoord. Die aangewese aanlynmentor 
kan tydens hierdie fase van groat hulp wees. 
~ Bestuur die energie binne die gestelde doelwitte. 
~ Bemoedig en motiveer die studente wat sukkel. 
~ Sorteer en som die boodskappe gereeld op, indien nodig. 
~ Delegeer van die werk aan mede- of senior studente. 
~ Begin saamvat en sekermaak dat die gestelde doelwitte bereik is. 
Tegniese ondersteuning 
~ Kontroleer die stelsel en toets die skakels. 
~ Maak seker dat selfassessering plaasvind. 
~ Versamel inligting oor studente wat onaktief, of minder aktief word. Volg dit op 
en help waar nodig. 
5.4.4.5 Toepassing 
Die studente is nou "volwasse" in internetterme en word as sodanig behandel. 
Sommige studente kan met byvoorbeeld die sosialisering van ander groepe help 
of vrae vir junior groepe te beantwoord. Die beste manier om die verworwe kennis 
te toets is om dit prakties toe te pas. Geleenthede en gevallestudies vanuit die 
industrie kom hier baie handig te pas. 
Aksies met betrekking tot leer 
~ Bemagtig studente om nuutgevonde kennis toe te pas, deur byvoorbeeld ander 
te help of byte staan. 
~ Bied geleentheid vir die evaluering van die stelsel, die betrokke leerpakket en 
die onderrig-leerbestuurder. 
~ Gee praktiese probleme om op te los. 
Aksies met betrekking tot aanlynonderrig 
~ Tydens hierdie fase hoef geleenthede nie meer geskep te word nie, aangesien 
studente die geneigdheid het om self die nuutgevonde kennis en hulleself, teen 
ander te meet. 
~ Ondersteun die studente waar nodig. 
5.4.5 Samevatting 
In die voorafgaande paragrawe is die riglyne in die formaat van 'n model vir die 
beplanning, antwerp en implemetering van 'n multimodus-leerpakket wat nagevors 
en die afgelope drie jaar by die Technikon Pretoria ge"implementeer is, bespreek. 
'n Beskouing van die TL T-werkgroep en 'n oorsig van die antwerp- en 
ontwikkelingsprosesse wat binne die Technikon toegepas is, het tot die 
gevolgtrekking gelei dat 'n spanbenadering in die ontwikkeling van die leerpakket 
'n noodsaaklikheid is. 
Daar is voorstelle gemaak .hoe die operasionele span daar moet uitsien, wie 
primer vir die ontwikkeling van die leerpakket verantwoordelik is en tot die 
gevolgtrekking gekom dat die internet die student sistematies en doelgerig deur 
die leerinhoud begelei, indien die instruksionele ontwerpproses korrek deurgevoer 
is. Die instruksionele ontwerper en die dosent sal, onder andere, die leeruitkomste 
van 'n bepaalde module bepaal, maar toelaat dat die student die geleentheid kry 
om sy eie leerstyl, -strategie en -benadering te volg, ten einde die gestelde 
leeruitkomste te demonstreer, aangesien die internet dit moontlik maak. 
Die suksesvolle implementering van bogenoemde multimodus-leerpakket wat is 
binne die gestelde riglyne van die Instructional systems design antwerp en deur 'n 
volledige span ontwikkel is, hang daarvan af of die student gemotiveer is om saam 
te werk, en of die dosent gereed is om die uitdagende virtuele klaskamer te 
betree. 
Die vyfpuntplan, wat 'n mengsel van 'n CMC-model [Computer Mediated 
Communication van die Open University en Gagne-wysheid is, is bespreek, ten 
einde die suksesvolle integrering van die leerpakket te verseker. Die model is 
ge"implementeer soos beskryf en die persepsies en ervarings van studente en 
dosente is geevalueer. 
Vervolgens word die resultaat van hierdie assessering belig. 
5.5 ASSESSERING VAN DIE MODEL 
Kontakonderwys word gewoonlik met enige ander onderwysmetode, -benadering 
of -strategie vergelyk, ten einde die sukses of mislukking van die betrokke 
strategie te bepaal. Of dit die regte metodes is, is 'n ander debat, maar ten einde 
met die heersende siening te konformeer, is hierdie voorgestelde onderrig-
leerbestuursinstrument tog met die tradisionele "Middeleeuse" model vergelyk. 
Die primere doel van hierdie empiriese ondersoek was om die voorgestelde model 
van 'n internetgebaseerde onderrig-leergeleentheid met 'n kursus te vergelyk wat 
op 'n tradisionele kontakmodus gerig is, om te bepaal of die voorgestelde model 
effektiewe leer sal bevorder, en om te bepaal of die dosente en studente meer 
bevrediging uit die voorgestelde model put, aldan nie. [Bevrediging is verwant aan 
die begrip, om sukses te behaa/, en die gevoelens geassosieer met hierdie 
behaalde sukses (Ehrman, 1990:13).] 
Dit was nie die doel van hierdie ondersoek om te bepaal of studente beter in die 
een of ander benadering presteer het nie, aangesien dit die pedagogiek en 
didaktiek is wat beter leeruitkomste verseker, en nie tegnologie nie [kyk hoofstuk 4 
en 5]. Studente se punte is wei met mekaar vergelyk, maar dit was bloat 'n 
akademiese oefening. 
5.5.1 Ondersoekvraagstukke 
Hierdie beperkte empiriese ondersoek het op die volgende areas gefokus: 
~ die houding van die dosent teenoor die voorgestelde model; 
o die voorgestelde spanbenadering; 
o die instruksionele ontwerpproses; en 
o die implementeringsproses. 
~ die dosent se persepsie van die verskille tussen aanlyn- en 
kontakonderwysbestu u r; 
~ die verskille in die leerervaring(s) van studente wat onderrig deur middel van 
'n internetondersteunde program ontvang, en studente wat 'n kontakprogram 
ontvang. 
5.5.2 Meetinstrument 
Navorsing met betrekking tot tevredenheid word dikwels deur middel van die 
sogenaamde happy sheets of smileys gemeet wat mense vra hoe tevrede hulle met 
hul ervarings was. 
Ten einde effektiewe maatstawwe daar te stel, wat 'n verbetering in die totale 
benadering van die model en instruksionele antwerp vir onder andere 
internetgebaseerde programme teweeg kan bring, behoort die konsep van 
[leer]bevrediging, met 'n multidemensionele analise, wat 'n verskeidenheid 
veranderlikes insluit, toegepas te word. 
Die Flashlight©-vraelyste van die American Association of Higher Education 
[AAHE] voldoen aan bogenoemde vereistes en is in hierdie studie gebruik om die 
sukses en tevredenheid van die gebruikers in die voorgestelde model te 
assesseer. As gevolg van die feit dat daar kopiereg op die vraelyste bestaan en 'n 
spesifieke ooreenkoms met die maatskappy aangegaan is, kan voorbeelde van 
die vraelyste ongelukkig nie gepubliseer word nie. Die Flashlight©-projek nooi 
egter enige belangstellende om persoonlik met hulle kontak te maak, ten einde in 
hulle suksesresep te deel [Fiashlight@tltgroup.org. of http://www.tltgroup.org/flashlighV ]. 
Die Flashlight©-program, wat in 1995 onder die Ieiding van Steve Ehrmann begin 
is, is die kulminering van tien jaar se navorsing oor die gebruik en evaluering van 
tegnologiegebruik in die onderwys. Die modelle en vraelyste is oor 'n tydperk van 
3 jaar nagevors en gestandaardiseer voordat die projek in Januarie 1995 vir die 
eerste keer amptelik geloods is (Ehrmann, pers comm). Ehrmann (1998) het die 
volgende e-pos aan die navorser gestuur, tydens onderhandelinge vir die gebruik 
van die vraelyste: 
January 1995 saw the birth of the Flashlight© Project. It's a three-year effort to 
develop and share evaluation procedures. Colleges and universities will be 
able to use these procedures to assess their educational strategies for using 
technology. We're working with the Western Interstate Commission on Higher 
Education (WICHE), Indiana University Purdue University at Indianapolis 
(IUPUI), the University of Maine at Augusta, the Maricopa Community 
Colleges, the Rochester Institute of Technology, and Washington State 
University tested the new procedures. 
In 2001 het die Flashlight©-projek 'n toekenning van die lTC [The Instructional 
Telecommunications Counci~ vir hulle bydrae tot innovasie in afstandsonderwys 
ontvang. 
Although Flashlight© methods and tools can be used in any sphere of 
technology-supported learning, we have received particular praise for their 
contributions to distance education. Flashlight© Jmoved the debate about the 
role of technology in education from the realm of opinion and expectations to a 
more solid ground based on research, analysis and tools that work. (lTC, 
2001) 
5.5.3 Metode 
Hierdie beskrywende en proefondervindelike studie het eerstens al die onderrig-
leerbestuurders van Technikon Pretoria genooi om anoniem vyf verskillende 
vraelyste op die Intranet te voltooi. Elke vraelys het 'n spesifieke fokus gehad 
[byvoorbeeld, persepsies van die voorgestelde model, die idee van 'n spanbena-
dering, die instruksionele antwerp- of implementeringsproses], wat deur middel 
van ongeveer 25 tot 30 verskillende vraagitems geevalueer moes word. Hierdie 
items is elk op 'n vyfpunt Likertskaal beoordeel, waar 5 uitstekend, 3 gemiddeld en 
1 swak aangedui het. Afhangende van die fokus, is die items ook geweeg voordat 
die antwoorde geanaliseer is. Daar was ook oop vrae en plek vir redes hoekom 'n 
item as "uitstekend" of "swak" geevalueer is. AI hierdie vraelyste se items het 
uiteindelik 'n eenheid gevorm wat die besluitnemer in staat gestel het om objektief 
die totale prentjie te kan "sien". Hierdie netwerk van vrae en antwoorde dien ook 
as kruisverwysing om ongerymdhede en ooreenkomste uit te wys. Uit die totale 
dosentekorps van 434 het 106 die vraelyste voltooi en verslag daaroor word in 
§5.5.4 gedoen. 
In die tweede plek is die resultaat van die vraelyste wat aan 437 studente wat vir 
twee verskillende modules van 'n B.Tech-graadkursus in Menslike 
Hulpbronbestuur ingeskryf was, hier gerapporteer. 
Een van die kursusmodules is op die hoofkampus van Technikon Pretoria vir 'n 
groep studente [groep 1] deur tradisionele kontaksessies [5 lesings van 50 minute 
elk per week] aangebied, terwyl die ander module net met die ondersteuning van 
die internet vir dieselfde groep aangebied is, met slegs vier kontaksessies deur die 
loop van die jaar. Die omgekeerde scenario het weer vir 'n ander groep [groep 2] 
gegeld. Altwee modules, in vier verskillende aanbiedingsmodi, is gelyklopend 
deur dieselfde onderrig-leerbestuurder aangebied en altwee modules [met die vier 
verskillende aanbiedingsmodi in ag geneem] is deur die instruksionele ontwerp- en 
implementeringsproses wat in §5.4 beskryf is. 
ursus 
Module 1 Module 2 
Studente 
Groep 1 Kontak Internet 
Groep 2 Internet Kontak 
Figuur 5.11: Grafiese voorstelling van die modules, verdeling en aanbiedingsmodi 
van die groep Menslike hulpbronbestuurstudente 
Die studente is, met hulle toestemming, ewekansig in twee groepe verdeel, groep 
1 en groep 2. Groep 1 het module 1 op die tradisionele, kontakgebaseerde 
onderwysmetode en module 2 aanlyn gedoen. Groep 2 het module 1 aanlyn en 
module 2 op die tradisionele, kontakgebaseerde onderwysmetode gedoen (figuur 
5.11 ). 
5.5.4 Resultaat 
5.5.4.1 Dosente se ervaring van die model 
Die vraelys waarin dosente hulle ervaring van die voorgestelde model, soos by 
hulle toegepas uiteengesit het, het 'n baie positiewe reaksie ontlok. 7 4.5% van die 
respondente was positief oor die model, al sou dit meer werk beteken~ 7.5% het 
gevoel dat die nuwe model geen verskil aan hulle lewens gemaak het of gaan 
maak nie, teenoor ongeveer 18% wat gevoel het dat dit net 'n ekstra las is en 'n 
metode om akademici te belas en ander mense werk te gee. 
Baie positief 27 25.47 25.47 
Meer werk, maar meer stimulerend 52 49.06 74.53 
Geen verskil nie 8 82.08 
Meerwerk 13 94.34 
Baie negatief 6 100.00 
Totaal 106 
Tabel 5.1: Dosente se ervaring van die ge·implementeerde model 
oOo 
5.5.4.2 Dosente se ervaring van die spanbenadering 
Die vraelys wat dosente ten opsigte van hulle siening en ervaring van die 
spanbenadering, wat in §5.4.2 beskryf en toegepas is, beoordeel het, is 
geanaliseer en daar is bevind dat 82% van die respondente baie opgewonde oor 
die "nuwe" benadering en hulp was, terwyl ongeveer 4,5% van die respondente dit 
as bedreigend of "die betreding van heilige grand" beskou het. 13% het gevoel dat 
dit geen verskil in hulle werkswyse gaan bring nie. 
Positief 48 82.08 
Geen verskil nie 14 13.21 95.28 
Negatief 4 3.77 99.06 
Baie negatief 1 0.94 100.00 
Totaal 106 100.0 
Tabel 5.2: Dosente se ervaring van die spanbenadering in die antwerp en 
ontwikkeling van 'n multimodus-leerpakket 
oOo 
5.5.4.3 Dosente se gevoel jeens instruksionele ontwerp 
Die vraelys wat dosente beoordeel het ten opsigte van hulle siening en ervaring 
van die hele instruksionele ontwerpproses wat in §5.4.3 beskryf is, het bevind dat 
65% van die respondente positief teenoor hierdie benadering was, terwyl 
ongeveer 20% van die respondente dit as 'n addisionele las beskou het en 15% 
gevoel hat dat dit geen verskil in hulle werkswyse gaan meebring nie. 
Positief 52 65.09 
Geen verskil nie 16 80.19 
Negatief 12 91.51 
Baie negatief 9 100.00 
Totaal 106 
Tabel 5.3: Dosente se gevoel jeens instruksionele antwerp 
oOo 
5.5.4.4 Dosente se belewenis van die implementeringsproses 
Die vraelys wat dosente se siening en ervaring van die implementeringsproses, 
wat in §5.4.4 beskryf is, bepaal het, het bevind dat 82% van die respondente 
positief oor hierdie implementeringsmetode was, terwyl ongeveer 4% dit as 'n 
mislukking beskou het. 'n Persentasie van die respondente het geen kommentaar 
gelewer nie, aangesien hulle van mening was dat hulle nie 'n oordeel kon 
uitspreek nie, omdat hulle nie s6 betrokke by die proses was nie en 10% het 
gevoel dat hierdie metode geen verandering teweeggebring het nie. 
Positief 42 39.62 82.08 
Geen verskil nie 11 10.38 92.45 
Negatief 3 95.28 
Baie negatief 1 96.23 
Geen kommentaar nie 4 100.00 
Totaal 106 
Tabel 5.4: Dosente se gevoel jeens die totale implementeringsproses 
oOo 
5.5.4.5 Dosente se siening van studenteprestasie 
Dosente is onder andere gevra wat hulle waarneming van studenteprestasie in 'n 
tradisionele, teenoor 'n internetondersteunde onderwyssituasie was. Die dosente 
het gevoel dat in 46% gevalle die studente beter presteer het, terwyl 11.3% van 
die respondente waargeneem het dat die tradisionele manier studenteprestasie 
verbeter. Na die analise het 3% van die respondente nie geweet nie, of kon nie 'n 
oordeel uitspreek nie, terwyl amper 40% waargeneem het dat daar geen verskil 
was nie. Hierdie resultaat stem baie met die 437 studente se ervarings ooreen. 
Geen verskil nie 42 39.62 85.85 
Prestasie beter: Tradisioneel 12 11.32 97.17 
Geen kommentaar nie 3 2.83 100.00 
Totaal 106 100. 
Tabel 5.5: Dosente se siening van studenteprestasie 
oOo 
5.5.4.6 Dosente se belewing van die student-dosentinteraksie 
Dosente is onder andere gevra wat hulle belewing van die interaksie met studente 
in 'n tradisionele teenoor 'n internetondersteunde onderwyssituasie was. Die 
dosente het gevoel dat in amper 74% gevalle die interaksie hoer of baie hoer was, 
terwyl 11.3% van die respondente waargeneem het dat die tradisionele manier 
studenteprestasie verbeter. Na die analise het 3% van die respondente nie geweet 
nie, of kon nie 'n oordeel uitspreek nie, terwyl amper 40% waargeneem het dat 
daar geen verskil was nie. 
Hoer 49 73.58 
Dieselfde/ 
18 16.98 90.57 
Geen verskil nie 
Laer 7 6.60 97.17 
Baie laer 3 2.83 100.00 
Totaal 106 100.00 
Tabel 5.6: Dosente se belewing van die student-dosentinteraksie 
oOo 
5.5.4.7 Redes vir dosentebetrokkenheid by hierdie loodsprojekte 
Op 'n vraag hoekom dosente by sulke loodsprojekte betrokke raak, het 55% 
aangedui dat hulle 'n belangstelling in die gebruik van tegnologie in die onderwys 
het of 'n belangstelling in nuwe onderwysbenaderings het. Minder as 10 - 15% 
doen dit om ander [verkeerde] redes, soos "uit vrees vir agterraak" of "in opdrag 
van ... ", of"verhoog bemarkbaarheid". 
lndien korrelasies van die negatiewe belewings en antwoorde gedoen word, en uit 
antwoorde van hierdie groep respondente wat in hierdie opnames na vore kom, wil 
die navorser voorspel dat hierdie groep positief met daardie negatiewe belewings 
sal korreleer en alles as struikelblokke en hekkies in plaas van geleenthede en 
uitdagings sal beleef. 
Nuuskierigheid 13 12.26 12.26 
Verhoogde bemarkbaarheid 5 4.72 16.98 
Behoefte aan meer buigsaamheid 9 8.49 25.47 
Belangstelling in die tegnologie 26 24. 50.00 
Belangstelling in nuwe onderwysbenaderi 
33 81.13 
en -uitdagings 
Vrees vir agterraak 5 4. 85.85 
Deur departementshoof gedwing 4 3. 89.62 
Ander 11 100.00 
Totaal 106 
Tabel 5.7: Redes vir die dosentebetrokkenheid by hierdie loodsprojekte 
oOo 
5.5.4.8 Kommentaar oor die uitwerking van die tegnologie op die 
onderrig-leerbenadering 
Op 'n vraag oar die uitwerking wat die tegnologie op die onderrig-leerbenadering 
van die dosent het, het ongeveer 10% respondente gevoel dat die tegnologie hulle 
oar die algemeen gestrem het, terwyl amper 50% gevoel het dat die tegnologie 
oar die algemeen hulle werklas verlig en 'n positiewe invloed het. 
Uitwerking van die 52 49.06 
onderrig: Positief 
Geen uitwerking nie 39 85.85 
Uitwerking van die tegnologie 11 96.23 
onderrig: Negatief 
Geen kommentaar nie 4 3.77 100.00 
Totaal 106 100.00 




Op 'n vraag oor die die invloed van tegniese of "buite-die-beheer-van-die-dosent"-
probleme, is daar 'n oorweldigende 90% [amper 91 %] respondente wat aangedui 
het dat tegniese probleme of probleme wat nie onder die bestuur of beheer van 
die dosent is nie, hulle taak bemoeilik het. 
NvT: Geen tegniese probleme nie 
NvT: Wei tegniese probleme, maa 
geen uitwerking op die onderrig nie 
Geen verskil nie 
Ja: Het die taak moeiliker gemaak 













Tabel 5.9: Die invloed van tegniese probleme op die bestuurstaak van die dosent 
oOo 
5.5.4.10 Tevredenheid met Telematiese Onderwys [TO] se diens en 
ondersteuning 
Die ondersteuning en diens van die Departement Telematiese Onderwys is baie 
hoog aangeslaan. 70% respondente was baie tevrede met die diens en 
ondersteuning, terwyl die ander 30% net tevrede was. Geen negatiewe respons is 
op hierdie stel vrae gekry nie. 
74 
Tevrede 32 100.00 
Totaal 106 
Tabel 5.10: Tevredenheid met TO se diens 
oOo 
5.5.4.11 Die hoeveelheid en kwaliteit kontak/skakeling tussen dosent en 
student - studente se siening 
In 'n vraelys moes studente aandui wat hulle belewing van die interaksie tussen 
hulle dosent en die studente in die tradisionele, teenoor die internetondersteunde 
onderwysmodule was. Die resultaat vergelyk glad nie met 'n soortgelyke vraag 
aan die dosente nie, aangesien hierdie nie 'n verteenwoordigende monster is nie 
omdat slegs een dosent en twee modules hier verteenwoordig word. Die afleidings 
wat in hierdie geval gemaak word, het hoofsaaklik op die belewing van die 
studente in hierdie betrokke modules betrekking. 
Amper 92% studente het gevoel dat die internetmodule se interaksie en 
kommunikasie beter as die tradisionele module s'n was. Die twee studente wat 
negatiewe antwoorde verskaf het, het geen redes aangevoer nie. 
45.77 
Beter 198 45.31 91.08 
Dieselfde/ 
37 8.47 99.54 
Geen verskil nie 
Nie so goed nie 1 0.23 99.77 
Baie sleg/Geen ondersteuning nie 1 0.23 100.00 
Totaal 437 100. 
Tabel 5.11: Kontaklskakeling tussen dosent en student- die studente se siening 
oOo 
5.5.4.12 lnteraksie van studente onderling 
Die interaksie van studente ondeling is ook deur die vraelys bepaal, in vergelyking 
met die interaksie wat tydens kontaksessies plaasvind. Meer as twee derdes 
[67%] studente was van mening dat die interaksie meer, of baie meer, is wat dit in 
die tradisionele kontaksituasie was. Een vyfde (20%) respondente het gevoel dat 
daar geen verskil is nie en 13.5% het gevoel dat daar van die interaksie op die 
internet verlore gaan en dat die klaskamer eerder interaksie bevorder. 
23.11 
Hoer 193 67.28 
Dieselfde/ 
84 86.50 
Geen verskil nie 
Laer 45 10.30 96.80 
Baie laer 14 3.20 100.00 
Totaal 437 100. 
Tabel 5.12: Studente-interaksie: Internet versus kontak 
oOo 
5.5.4.13 Prestasie van studente 
Die studente is gevra hoe hulle prestasie in die verskillende aanbiedingsmodi 
verskil het. 45% van die 437 studente het gese dat hulle met die internet as 
onderrig-leerbestuursinstrument beter presteer, het terwyl 44% gevoel het dat 
daar geen werklike verskil was nie. 8.5% het gevoel dat die klaskamersituasie 'n 
beter prestasie tot gevolg gehad het en 2.7% het geen mening uitgespreek nie. 
45.08 
Geen verskil nie 191 88.79 
Prestasie beter: Tradisioneel 37 97.25 
Geen kommentaar nie 12 100.00 
Totaal 437 100.00 
Tabel 5.13: Prestasie van studente: Internet versus klaskamer 
oOo 
5.5.4.14 Studente se belewing van die internet as onderrig-
leerbestuursinstrument 
Die vraelys waarin die studente moes beoordeel wat hulle ervaring van die twee 
verskillende modules, soos by hulle toegepas was, het 'n boverwagte positiewe 
reaksie ten gunste van die internet ontlok, ten spyte van tegniese en ander 
probleme. Drie uit elke vier studente [7 4.5%] het die voorgestelde in plaas van die 
tradisionele model verkies. Slegs sowat 8% respondente het gevoel dat die 
tradisionele module beter is en 3% het gevoel dat hulle nie kommentaar kon !ewer 
nie. Die vryheid om betrokke te raak en wyer as net in die klas of in die kafeteria 
hulp te soek was van die redes wat aangevoer is. 
Geen verskil nie 72 89.47 
Uitleg en benadering swakker 32 96.80 
Geen kommentaar nie/Kan nie oordeel 
14 100.00 
nie 
Totaal 437 100.00 
Tabel 5.14: Studente se belewing van die internet as onderrig-leerbestuursinstrument 
oOo 
5.5.4.15 Studentetevredenheid met betrekking tot dosente-ondersteuning 
'n Vergelyking tussen die ondersteuning wat die studente in die tradisionele 
kontakmodule ervaar het, teenoor dit wat hulle in die internetmodule ervaar het, 
was soortgelyk aan die dosent-student interaksie. Amper 90% repondente het 
gevoel dat die ondersteuning wat hulle met die internetmodule ontvang het. beter 
as die ondersteuning was wat hulle in die tradisionele module ontvang het. 
Baie beter 203 46.45 46.45 
Beter 189 43.25 89.70 
Dieselfde/ 
42 9.61 99.31 
Geen verskil nie 
Nie so goed nie 2 0.46 99.77 
Geen ondersteuning nie 1 0.23 100.00 
Totaal 437 100.00 
Tabel 5.15: Studentetevredenheid met die dosent se ondersteuning 
oOo 
5.5.4.16 Tegniese probleme 
Die een vraag waarop enige navorser of student sekerlik 'n baie positiewe 
terugvoer sou wou kry, is of daar tegniese, tegnologiese of ander onbeheerde 
probleme was en hoe dit die gestelde doelwitte be"invloed het. Drie uit elke vier 
studente het in die loop van die module die een of ander tegniese probleem 
gehad. Gelukkig kon hulp maklik met die druk van 'n knoppie gekry word. [Dalk was 
dit die rede hoekom die terugvoer so hoog in die studentetevredenheid-vraag aangeslaan was. Kyk 
tabel 5.15]. 
NvT: Geen tegniese probleme nie 
NvT: Wei tegniese probleme, 
geen uitwerking op leer nie 
Geen verskil nie 
Ja: Het die taak moeiliker gemaak 



















5.5.4.17 Tegniese vaardighede 
Die studente is gevra om hulle tegniese, internet- en rekenaarvaardighede aan die 
hand van 'n 5-punt skaal te beoordeel, toe hulle met die betrokke module begin 
het. Uit die resultaat kan gesien word dat die dae van rekenaar- en 
internetongeletterdheid verby is. Nege uit tien studente kon hulleself help en was 



























Soos voorheen genoem, word internetondersteunde-onderwys gekritiseer vanuit 
verskeie hoeke. Die een vraag wat ontstaan, is of dit s6 effektief soos tradisionele 
kontakonderwys is. Die resultaat van hierdie studie wys dat die internet nie een 
tree vir die tradisionele model hoef terug te staan nie. In die hande van 'n meester 
is die gereedskap baie waardevol. Dieselfde geld die internet, as 'n stukkie 
gereedskap [instrument] in die hand van die onderrig-leerbestuurder. 
Alhoewel die studente se tevredenheid met hul leerervarings op die internet neig 
om meer positief te wees as die waar hulle in 'n kontaksituasie onderrig is, is die 
leeruitkomste tussen die twee onderrig-leermodi nie beduidend verskillend nie. 
Die vraagstukke waarop antwoorde gekry moes word was: 
~ Wat is die houding van die dosent teenoor die voorgestelde model? 
o die voorgestelde spanbenadering? 
o die instruksionele ontwerpproses? 
o die implementeringsproses? en 
~ Wat is die verskille tussen aanlyn- en kontakonderwysbestuur? 
~ Watter verskille bestaan daar in die leerervaring(s) van studente vir wie 
internetondersteunde programme aangebied word, teenoor die leerervarings 
van studente wat kontakonderrig ontvang? 
Ten einde die navorser in staat te stel om die regte antwoorde te kry, is 
gestandaardiseerde vraelyste van Flashlight© gebruik om 'n groep van 106 
dosente en 437 studente aan 'n evaluering te onderwerp. 
Die dosente is geevalueer ten opsigte van hulle siening van die nuwe, 
voorgestelde model, die spanbenadering en TL T-werkgroepe, die instruksionele 
antwerp en die uitwerking daarvan op die werklas en die kwaliteit van die 
eindproduk. 
Oak die volgende aspekte is geevalueer: 
~ die implementering van die model; 
~ studenteprestasie; 
~ interaksie met studente; 
~ die redes vir hulle betrokkenheid; 
~ hulle tevredenheid met Telematiese Onderwys; 
~ die uitwerking van tegnologie op onderrig en leer. 
Die studente moes hulle ervarings met betrekking tot die implementerings-
prosedure, hulle prestasie, die hoeveelheid interaksie en ondersteuning van die 
dosent, hulle tegniese vaardighede en probleme aandui. 
Oor die algemeen het albei die groepe studente die kwaliteit van die modules en 
die ondersteuning van die dosent hoog aangeslaan. 
Oor die algemeen is die dosente se houding ten opsigte van die nuwe 
voorgestelde model baie positief, gesien in die lig van die ondersteuning van die 
TL T-werkgroep. Die spanbenadering was vir elke dosent net so belangrik, 
aangesien daar nie net gedeelde verantwoordelikhede is nie, maar ook 'n mate 
van opleiding en ondersteuning. Die instruksionele ontwerpproses is oor die 
algemeen ook positief ervaar, terwyl die voorgestelde implementeringsproses baie 
positief geevalueer is. 
Die redes vir betrokkenheid by onderwysinnovasie was 'n aangename verrassing. 
Byna een derde van die respondents het aangedui dat hulle 'n aktiewe 
belangstelling in nuwe onderwysbenaderings en -uitdagings het en baie graag 
navorsingsprojekte oor onderwysinnovasie in hulle veld betrokke sou sou raak. 
Gedwonge betrokkenheid, nuuskierigheid of vrees was sommige van die redes 
wat kommer wek, want dit is mense wat woorde soos "sukkel", "meer werk", 
"probleme", "tegnologie is die probleem" of "addisionele las" gebruik. 
Die dosente beleef die interaksie met studente baie goed, aangesien dosente nou 
nie net tydens kantoorure vir hulp beskikbaar is nie. Die gevoel was baie sterk dat 
die tegnologie geen positiewe invloed op die prestasie van die studente gehad het 
nie. Dit kan egter tot negatiewe be"invloeding lei as die program met 
tegnologieprobleme deurspek is. 
Die intervensie van die dosent is eenparig deur dosente en studente aangedui as 
die faktor wat sukses in onderrig-leer to gevolg het. Die oomblik wanneer die 
dosent nie op boodskappe reageer nie, of help wanneer daar om hulp aangeklop 
word nie, is die belewing van die student negatief en be"invloed dit sy/haar 
prestasie. 
Die evaluering van die 437 studente was in sekere opsigte baie positief en 
waardevol. Die vergelyking van die internet as onderrig-leerbestuursinstrument 
met die lesingsaal, die tegniese probleme en die implementeringsproses, was baie 
waardevol. Die evaluering van die onderrig-leerbestuurder gee egter 'n eensydige 
beeld, aangesien daar net een persoon betrokke was en die studente se belewing 
van die persoon baie positief was. Dit is verblydend, maar veralgemenings ten 
opsigte daarvan, is onwetenskaplik. 
Oor die algemeen was die studente se belewing van die internet as onderrig-leer-
bestuursinstrument baie positief en meer as 90% het die internet verkies ten spyte 
van die tegniese probleme,. Die implementeringsproses is ook baie positief 
ontvang en studente hou baie van die idee om 24 uur per dag, 7 dae per week 
toegang tot die vituele lesingsaal en die dosent te he. 
Hierdie beperkte empiriese ondersoek toon dat studente groter bevrediging met 
die internetprogram ervaar het, omdat dit veelsydigheid en deelnemendheid 
aanmoedig. Wheeler en Vranch (2001 :151) het tot 'n soortgelyke gevolgtrekking 
gekom uit navorsing wat oor telematiese onderwysmodelle in afstandsonderwys 
gedoen is. Hulle het bevind dat studente se ervaring meer positief is wanneer: 
~ die tegnologie betroubaar is en reg funksioneer; 
~ die kursus so ontwerp is dat studentebetrokkenheid aangemoedig word; 
~ die dosent se rol die van fasiliteerder en nie onderwyser is nie; en 
~ daar 'n redelike mate van aanpasbaarheid en veelsydigheid [flexibility] is. 
Die bevindinge van hierdie beperkte studie beantwoord dus die vraag of die 
internet as onderrig-leerbestuursinstrument net so effektief soos die tradisionele 
lesingsaal gebruik kan word. In die hande van 'n gemotiveerde, opgeleide, 
entoesiastiese onderrig-leerbestuurder, speel die internet, as onderrig-
leerbestuurs-instrument 'n belangrike rol. 
5.6 SINTESE 
Deur oor hoeronderwys en die huidige onderwysstrategiee en -benaderings te 
besin, te kyk hoe studente leer, te bepaal wat die rol van die dosent as onderrig-
en leerbestuurder binne 'n multimodus-onderwysbenadering is en watter moontlike 
onderrig-leergeleenthede binne 'n nuwe onderwysbenadering daar is, asook hoe 
die tegnologie kan help, is in hierdie hoofstuk 'n model vir die beplanning, 
ontwikkeling, antwerp en implementering van 'n multimodus-leerpakket daargestel 
en geevalueer. 
Die ekosistemiese benadering in die beplanning en implementering van onderrig-
leergeleenthede deur middel van die internet, wat in hierdie hoofstuk bespreek is, 
gee aan die dosent riglyne hoe om 'n suksesvolle onderwyssisteem te beplan, te 
antwerp, te implementeer en te bestuur. Hierdie holistiese benadering verseker 
dat die individualiteit van elke student tot sy reg kom, aangesien die fokus op 
effektiewe onderrig en leer val. Die onderrig-leerbestuurder behoort in staat te 
wees om die onderrig-leergeleenthede met die internet as medium, met behulp 
van hierdie riglyne sistematies, as deel van 'n grater geheel, te beplan, te antwerp 
en te implementeer. 
Alhoewel begeleide selfstudie nie 'n nuwe konsep is nie, bied die internet, as 
onderrig- en leerbestuursinstrument, binne 'n multimodus-onderwysbenadering, 
nuwe uitdagings vir dosente wat eerder bestuurders van die onderrig-leergebeure, 
as uitdelers van kennis wil wees. Hierdie onderrig- en leerbestuurstrategie kan as 
die belowendste, alternatiewe onderwysstrategie beskou word as gevolg van die 
buigsaamheid en aanpasbaarheid daarvan. 
Die komponente van die voorgestelde model is voorgehou en bespreek, en 
praktykgerigte riglyne vir die beplanning, ontwikkeling, implementering en 
evaluering van die model is verskaf. Die aandag word op 'n uiters belangrike 
standpunt gevestig, naamlik dat die beplanning en ontwikkeling van s6 'n onderrig-
leerpakket 'n spanbenadering vereis. 
Die vier kategoriee van die span, as deel van die groter TL T-werkgroep, naamlik 
die dosent, die onderwyskundige, die mediakundige en die mediategnici, is 
bespreek. Hierdie span werk as eenheid saam om effektiewe leer te bevorder en 
die dosent in sy taak as onderrig-leerbestuurder byte staan. 
Alhoewel die internet baie voordele vir onderrig en leer inhou, is dit weer 
beklemtoon, ook in die empiriese ondersoek, dat die tegnologie nie die dosent kan 
vervang nie, maar eerder 'n hulpmiddel in sy "nuwe" taak as onderrig-
leerbestuurder is. 
In die samevattende hoofstuk wat volg, word enkele aanbevelings in hierdie 
verband gemaak. 
Hoofstuk 
6 SAMEVATTING, BEVINDINGS EN AANBEVELINGS 
6.1 INLEIDING 
In die voorafgaande besinning is die unieke posisie wat technikons as 
hoeronderwysinstellings beklee en die implikasies wat verskillende beskouings oor 
leer en 'n multimodus-onderwysbenadering as onderrigstrategie vir technikon-
onderwys inhou, onder die loep geneem. Vanuit die genoemde beskouings wat op 
onderrig en leer fokus, is riglyne daargestel wat die onderrig-leerbestuurder behoort 
in staat te stel om 'n internetgebaseerde onderrig- en leerprogram te beplan, te 
ontwikkel, te implementeer en binne die bree konteks van die multimodus-
onderwysbenadring te evalueer. 
Hierdie werkwyse is gevolg om eerstens antwoorde te kry op hoe daar tans by 'n 
technikon onderrig word, wat leer is en wat die invloed daarvan op die huidige, maar 
ook toekomstige onderrig-leergeleenthede binne 'n multimodus-onderwysbenadering 
is. Dit het die navorser in staat gestel om die primere doel van hierdie studie, naamlik 
om didakties-verantwoordbare riglyne vir die gebruik van die internet binne 'n 
multimodus-onderwysbenadering by die Technikon Pretoria daar te stel, te bereik. 
Voortspruitend uit hierdie oorkoepelende doel, is gemeld dat die ondersoek die 
volgende subtemas tot gevolg gehad het, naamlik: 
~ onderrig aan 'n technikon; 
~ 'n kursoriese oorsig oor leer; 
~ onderrig-leergeleenthede binne 'n multimodus-onderwysbenadering. 
Bogenoemde subtemas kulmineer in enkele bevindings en aanbevelings wat in ag 
geneem behoort te word vir die suksesvolle implementering van hierdie voorgestelde 
riglyne. Dit stel die dosent as onderrig-leerbestuurder in staat om 'n internet-
gebaseerde onderrig- en leerprogram te beplan, te ontwikkel, te implementeer en as 
deel van die grater multimodus-onderwysbenadering te evalueer. 
Ten laaste word daar op enkele tekortkominge in hierdie studie gewys en 
aanbevelings gemaak ten opsigte van verdere navorsingsmoontlikhede. 
6.2 BEVINDINGS 
Na aanleiding van die probleemstelling (§1.2.1 ), binne die konteks van die gestelde 
doel (§1.3), en die voorafgaande inleiding, is daar tot die volgende bevindings 
gekom. 
6.2.1 Bevindings rakende die technikon en onderwys 
i. Die hedendaagse hoeronderwysinstelling se kernfunksies behels onder 
andere 
~ onderrig, 
~ navorsing en 
~ gemeenskapsdiens ( §2.3). 
ii. Deurdat hoeronderwysinstellings, soos universiteite en technikons, soos ons 
dit vandag ken, uit die Middeleeue (§2.2.1) ontwikkel het, het hulle bepaalde 
onderrigstrategiee en tradisies geerf en behou wat nog baie met Middeleeuse 
beginsels ooreenstem (§2.3). 
iii. Gegewe die toenemende studentegetalle, 'n aanvraag na meer en beter 
gekwalifiseerde mense [nasionale behoeftes], die hedendaagse kennis-
ontploffing, druk vanaf die regering en die missie van die Technikon Pretoria, 
is daar 'n klemverskuiwing vanaf die tradisionele, na 'n meer veelsydige 
onderrigbenadering onder die akademici waargeneem (§1.2, §2.3 & §2.4). 
iv. As gevolg van groterwordende studentegetalle, die logaritmiese kennisgroei 
en die praktiese komponent, word daar druk op die beskikbare ruimte en 
fasiliteite uitgeoefen (§2.2.1 ). 
v. Onderrig aan 'n hedendagse hoeronderwysinstelling vereis die 
operasionalisering van verskeie onderrigstrategiee, waarvan lesings, praktika, 
seminare en die multimodus-leerpakket enkele voorbeelde is ( §2.4). 
vi. Kurrikulumontwikkeling is 'n noodsaaklike, ononderbroke, doelgerigte en 
sistematiese aksieplan om onderrig en leer te optimaliseer (§2.4.2.1 ). 
vii. Leeruitkomste word vir 'n bepaalde vlak van Bloom se taksonomie beplan, 
maar die assessering vind meestal op 'n baie laer vlak plaas. Die 
omgekeerde vind natuurlik ook plaas (§2.4.2.1.3) naamlik dat assessering 
op 'n hoar kognitiewe vlak plaasvind as waarvoor beplan is. 
6.2.2 Bevindings oar leer, leerstyle, leerbenaderings en leerstrategiee 
viii. Leer is eie aan 'n bepaalde persoon, en omdat elke mens 'n unieke genetiese 
samestelling het en daarom 'n individu in eie reg is, kan leer nie rigied of 
resepmatig benader word nie (§3.2.4 en §3.2.5). 
ix. 'n Persoon het sekere vooropgestelde voorkeure ten opsigte van die wyse 
waarop hy/sy graag leer [leerstyl] deurdat hy/sy sy/haar eie sterkpunte, 
byvoorbeeld repetisie [leerstrategie/-handelinge], gebruik om betekenis aan 
die leerinhoud te gee (§3.3, §3.4 & §3.5). 
x. Volgens Rogers (§3.2.2.3) het die mens 'n natuurlike begeerte om te leer, en 
Bruner (§3.2.2.2) beklemtoon die feit dat die leerder nie net 'n passiewe 
ontvanger van leerinhoud behoort te wees nie, maar 'n aktiewe deelnemer 
wat verantwoordelikheid vir sy eie leerbestuur kan aanvaar. 
xi. Die behavioriste glo dat leer die gevolg van 'n bepaalde, eksterne stimulus is 
en die kognitiwiste glo dat leer 'n gedragsverandering is wat deur interne 
faktore teweeggebring word (§3.2.1 & §3.2.2). 
xii. Studente leer nie soos sponse wat water opsuig nie. Studente leer deurdat 
hulle bestaande gedragswyses verander word, of deurdat nuwe gedrag deur 
spesifieke intervensies ontstaan. 
xiii. Daar is nie bewyse gevind dat die behavioriste verkeerd in hulle siening oar 
leer is nie, maar daar is oak geen bewyse dat die kognitiwiste of die 
konstruktiwiste reg in hulle siening van leer is nie ( §3.2.1 & §3.2.2). 
xiv. Op 'n kontinuum, van die behavioristiese siening van beloning en terugvoer 
tot die konstruktivistiese benadering van aktiewe deelname, is aspekte wat 
effektiewe leer kan bevorder en dus met groat vrug in 'n onderrig-
leerbestuursinstrument gebruik kan word om 'n net-vir-my-gevoel by die 
leerder te skep ( §3.2.2). 
6.2.3 Bevindings rakende onderrig- en leergeleenthede binne 'n 
multimodus-onderwysbenadering 
xv. Aangesien die leerinhoud van programme by 'n technikon vereis dat feite, 
begrippe, wetmatighede en vaardighede deur middel van 'n teoretiese 
komponent [byvoorbeeld lesings] en 'n praktiese komponent [byvoorbeeld 
praktika, seminare, ekskursies en disseksies §4.4.2] aan die leerder gebied 
word, is die waarneming dat leerinhoud die onderrigstrategiee en dus oak die 
leerbenadering be'invloed. 
xvi. 'n Multimodus-onderwysbenadering ondersteun die reeds bestaande 
onderrig-leergeleenthede met die hulp van verskillende tipes media. Die 
student word in staat gestel om die leerinhoud teen sy eie tempo te 
bemeester, deurdat die selfdoenaktiwiteite in die praktiese en ander sessies 
deur hierdie benadering versterk word. ( §4.4). 
xvii. Tegnologie word soms, as gevolg van die feit dat dit nie ten valle in die hele 
didaktiese proses ge'integreer word nie, as 'n vratjie/byvoegsel [add-on] 
beskou. 
xviii. Geen enkele medium is vir aile onderwyssituasies geskik nie (§4.4 ). 
xix. Gebrek aan erkenning of beloning vir besondere onderwysprestasie en 
onderwysinsette, soortgelyk aan die beloning vir navorsingsinsette, is 
demoraliserend en werk onderwysinnovasie teen. 
6.2.3.1 Bevindings rakende studente/programme in kwadrant A 
xx. Kwadrant A bevat 'n leeromgewing waar "lae tegnologie" en 
"dosentafhanklikheid" beklemtoon word. 
xxi. Studente in hierdie groep voltooi 'n kursus, of dele daarvan, deur die 
tradisionele kontakonderwysmodel wat deur onderwystegnologie aangevul 
word waar nodig. 
xxii. In wese sal die Technikon Pretoria 'n kontakonderwysinstelling bly wat in 
die behoeftes van studente wat deur kontakonderwys wil of moet studeer, 
sal voorsien. 
6.2.3.2 Bevindings rakende studente/programme in kwadrant B 
xxiii. Kwadrant B bevat 'n leeromgewing van "lae tegnologie" en 
"dosentonafhanklikheid" . 
xxiv. Studente in hierdie groep voltooi 'n kursus, of dele daarvan, deur klassieke 
korrespondensie-onderwys, wat deur onderwystegnologie aangevul word 
om leermateriaal verder toe te lig. 
xxv. Die Technikon Pretoria het reeds hierdie terrein betree deur middel van 
samewerkingsooreenkomste met privaat kolleges. 
6.2.3.3 Bevindings rakende studente/programme in kwadrant C 
xxvi. Kwadrant C bevat onderrig-leergeleenthede wat "hoe tegnologie" en min 
intervensie deur dosente vereis. 
xxvii. Die student in hierdie kwadrant kan of wil nie gereeld klasse bywoon nie, 
maar wil onafhanklik studeer. Hy/sy sal by 'n virtuele internetgebaseerde 
leeromgewing inskakel, waar oorwegend van die internet, interaktiewe 
multimedia en ander tegnologie gebruik gemaak word. 
xxviii. Die Technikon Pretoria het reeds hierdie terrein betree deur bemiddeling 
van die Departement Telematiese Onderwys. 
xxix. Kwaliteit leerervaring is van twee suksesfaktore afhanklik, naamlik: 
~ die kwaliteit interaksie tussen dosent en student, en studente onderling; 
en 
~ die kwaliteit onderrig-leergeleenthede (§3.2.4 & §5.3). 
6.2.3.4 Bevindings rakende studente/programme in kwadrant D 
xxx. Kwadrant D bevat 'n leeromgewing van "hoe tegnologie" en 
"dosentafhanklikheid" 
xxxi. Die aard van die kursusse in hierdie groep vereis gesentraliseerde 
praktiese opleiding, vanwee gespesialiseerde en/of beperkte hulpbronne. 
Dit impliseer dat studente, vir die grootste deel van hierdie kursusse en/of 
programme ten opsigte van hulle praktiese opleiding, hoofsaaklik in 'n 
kontakonderwysomgewing funksioneer. Dit sluit egter nie die moontlikheid 
uit om sekere dele (byvoorbeeld die teoretiese komponent) van 'n program 
deur onafhanklike studie te voltooi nie. 
6.2.3.5 Bevindings rakende studente/programme in 'n multimodus-
omgewing 
xxxii. Daar is situasies waar 'n kombinasie van die verskillende kwadrante in 
dieselfde kursus of program voorkom. Dit dui op die tipiese multimodus-
onderrigleeromgewing. 
xxxiii. Programme wat met 'n multimodus onderwysbenadering in gedagte, beplan 
en aangebied word en uit 'n mengsel kontak- en virtuele onderrig bestaan, 
beperk nie studente nie, en impliseer dat daar binne hierdie benadering vir 
'n bepaalde student voorsiening gemaak word, ongeag waar sy/haar 
voorkeure ten opsigte van kwadrant A, B, C of D le (§4.3.5.1 ). 
6.2.4 Bevindings rakende die internet as onderrig-leerbestuursinstrument 
xxxiv. Die internet, as onderrig- en leerbestuursinstrument, vervang nie die dosent 
nie. Dit versterk en beklemtoon eerder sy rol as onderrig- en 
leerbestuurder (§5.2.5). [Dit het nog nie tot die kennis van die navorser gekom 
dat 'n alumnus sy ou rekenaar, -skerm, sleutelbord of muis weer kom besoek het 
nie. Onderrig-leerbestuurders word egter gereeld weer opgesoek.] 
xxxv. Die onderrig-leerbestuursinstrument is nie 'n verdere werkslas op die reeds 
belaaide program van die dosent nie, maar word as deel van die multimodus-
onderwysbenadering beskou. (§4.4 & §5.3). 
xxxvi. Een persoon kan nie gelyktydig onderwyskundige, mediakundige en 
vakkundige wees nie (§5.4.2). 
xxxvii. Evaluering van die onderrig-leerbestuursinstrument is belangrik, ten einde te 
verseker dat 'n kwaliteit produk met die regte boodskap, by die student uitkom 
(§5.5). 
xxxviii. Die ideale leerpakket is selfversorgend, omdat opdragte duidelik en 
ondubbelsinnig is en die student in staat stel om deurentyd sy/haar eie 
vordering te meet (§5.4 ). 
xxxix. 'n Belegging in die tegnologie is nie 'n waarborg dat die ontwikkeling van 
kommunikasievaardighede, beter, of meer effektiewe leer of verminderde 
kostes tot gevolg sal he nie (§5.2). 
xl. 'n Potensiele slaggat wat betekenisvolle programuitkomste kan verhoed, is 
'n leemte in die pedagogiese rasionaal en fokus (§5.2). By sommige 
instellings word die tegnologie beskikbaar gestel en dan aanvaar dat 
dosente en studente vanself sal weet hoe en wanneer om die tegnologie te 
gebruik. Hierdie benadering is die rede waarom die valle potensiaal van die 
tegnologie as 'n middel tot onderrig- en leerondersteuning, nie bereik word 
nie. 
xli. Studente het met behulp van die internet bepaalde vaardighede in die 
kursusse aangeleer, byvoorbeeld rekenaarvaardighede, e-posgebruik, 
inligtingsoektogte en -verwerking. Hierdie vaardighede is spontaan in ander 
kursusse toegepas, wat hulle oar die algemeen beter toegerus het (§5.5). 
xlii. Oar die algemeen het studente tydens evaluering spesiaal van die 
persoonlike kontak met dosente melding gemaak, wat via die tegnologie 
moontlik was, en het hulle die persoonlike terugvoer van dosente positief 
ervaar (§5.5). 
xliii. Dosente het daarvan getuig dat hulle toenemend van studente se werklike 
vermoens en vaardighede bewus geword het (§5.5). 
xliv. Die internet stel die student in staat om met die dosent en medestudente, 
asook met enige kundige in die veld, nasionaal of internasionaal en selfs 
met studente by ander instansies (§5.2) 24 uur per dag, sewe dae per week 
te kommunikeer [24/7]. Dit open dus nuwe kommunikasiemoontlikhede. 
xlv. Mediaseleksie is 'n integrale deel van die instruksionele ontwerpproses en 
behoort nie lukraak bygewerk te word nie (§4.4.2 & 5.4.3). 
xlvi. Fakulteite se TL T-werkgroepe (Teaching, Learning and Technology) bespreek 
die fakulteit se spesifieke onderwysbehoeftes en -probleme. Hierdie 
behoeftes en probleme word ge"identifiseer, geanaliseer en op toepaslike 
wyse hanteer (§5.4.1 ). 
6.3 AANBEVELINGS 
6.3.1 Aanbevelings rakende die Technikon en onderwys 
i. In die lig van die missie van die Technikon van Pretoria om na uitnemendheid 
te street en op aile vlakke die ontwikkeling van sy studente te optimaliseer, 
asook die toenemende aanvraag na hoer onderwys, word aanbeveel dat daar 
meer van ge'individualiseerde onderwysstrategiee gebruik gemaak word 
(§1.2, §2.2, §2.3, 6.2.1: i, ii & iii). 
ii. Die klemverskuiwing in onderrig sal noodwendig daarop neerkom dat 
onderrig- en dosente-ontwikkeling op 'n sistematiese en gekoordineerde basis 
aangepak moet word. Die dosent behoort dus nie net vakkundige te wees nie, 
maar oak vaardig ten opsigte van die onderwys (§2.4 ). Dosente moet 
aangemoedig word om onderrig- en leerbestuur te optimaliseer en sodoende 
die regmatige ontginning van die studentepotensiaal deur middel van 
onderrig- en leerbestuursinstrumente en deurlopende kurrikulering en 
vernuwing te verwesenlik. Akademici as leiers op hulle onderskeie gebiede, 
sal oar die nodige kennis, insig, geduld, opoffering en deursettingsvermoe 
moet beskik om te verseker dat die produk (afgestudeerde student) aan die 
hoevlakmannekragbehoeftes wat deur die Departement en die mark gestel 
word, voldoen (§2.3.3, §2.4, §6.2.1: iv & v). 
iii. Dosente moet opleiding ontvang in: 
>- leerfasilitering; 
>- die gebruik van kommunikasietegnologie vir leerfasilitering; 
>- multimodus-programontwikkeling; 
>- instruksionele antwerp; 
>- basiese IKT -vaardighede (IKT = informasie- en kommunikasietegnolgie) 
(§2.3.4, §2.4.2, §3.5, §4.4, §5.4.2, §5.4.3, §6.2.3: xvii & 6.2.4: xl). 
iv. Die opleiding van dosente moet in die beginstadium van 'n multimodus-
onderwysprojek, net-betyds [just-in-time] plaasvind, en nie net ingeval [just in 
case], soos baie keer die geval is nie (§5.4, §6.2.4: xxxvi & xl). 
v. Die multimodus-onderwysstrategie [telematiese onderwysinisiatief] moet 'n 
prominente prestasie-area en deel van die bestuursverantwoordelikheid 
van die dekaan van elke fakulteit wees (§1.2, §4.2, §5.2, §5.4, §6.2.3: xvii & 
§6.2.4: xlvi). 
6.3.2 Aanbevelings rakende leer, -style, -benaderings en -strategiee 
vi. Dosente moet op die fasilitering van leer in 'n onderwysomgewing en die 
leefwereld waar studente op verskillende wyses inligting [inhoud] kan 
bekom, fokus. Dosente as onderrig-leerbestuurders, moet studente begelei 
om self inligting te manipluleer en te herkonfigureer, sodat nuwe betekenis 
gekonstrueer kan word. Onderrig-leergeleenthede moet, binne die konteks 
van uitkomsgebaseerde onderwys [UGO] en in teenstelling met inhoudge-
baseerde onderwys, op probleemoplossing, vakkundige beredenering, 
debatvoering, besprekingsessies en groepwerk toegespits wees (§3.2, §3.3, 
§3.4, §3.5, §4.3, §5.3.2, §5.4, §6.2.2: vii, viii & ix). 
vii. Aangesien daar nie in 'n kontakonderrigsituasie vir aile leerstyle, -benaderings 
en -strategiee voorsiening gemaak kan word nie, word aanbeveel dat 'n 
rigiede of resepmatige onderwysbenadering vermy word. Daar moet in die 
ontwikkeling van die onderrig-leerbestuursinstrument vir die student soveel 
moontlik geleenthede geskep word om sy eie leerbenadering, -strategie of -
styl aan te pas. Die onderrig-leerbestuurder behoort verskillende aanbiedings 
toe te laat en opdragte so te stel dat die student sy eie leerbestuurder kan 
wees (§3.2, §3.3, §3.5.2, §4.3, §5.3.2, §6.2.2: vii, viii, ix & x). 
viii. Daar word aanbeveel dat studenteleiding en -ontwikkeling in die lig van leer, 
leerstyle, -benaderings en -strategiee plaasvind, asook met die oog op die 
implementering en gebruik van die onderrig-leerbestuursinstrument. Dit 
behoort op 'n sistematiese en gekoordineerde basis, byvoorbeeld deur 'n 
studentevoorligter(s) of die betrokke departement, aangepak te word, ten 
einde te verseker dat die student sy eie potensiaal veiWesenlik en verant-
woordelikheid vir sy eie leerbestuur aanvaar (§3.2, §5.4 & §6.2.2, §6.2.4 ). 
ix. Daar word aanbeveel dat die leerpakket nie net van bepaalde stimuli, soos 
beloning gebruik maak, nie, maar dat aspekte soos die intrinsieke 
motivering van studente oak aandag kry, deur byvoorbeeld die rasionaal 
van die bepaalde studie-eenheidstema te stel, die leerinhoud met die 
voorkennis in verband te bring, die plek daarvan in die geheel te bepaal. 
Bepaalde verrykingsaktiwiteite om die toepassingsmoontlikhede aan te 
toon, moet oak ingesluit word (§3.2.1, §3.2.2, §3.2.3, §6.2.2: ix, x, xi, xii & 
xiii). 
6.3.3 Aanbevelings rakende onderrig- en leergeleenthede binne 'n 
multimodus-onderwysbenadering 
x. DieTL TR [Teaching, Learning & Technology Roundtable] moet die leidende rol 
in organisasiewye ondeiWysinnovasie vertolk en die innovasieproses 
strategies bestuur (§1.2, §2.4, §5.4 & §6.2.4: xlvi). 
xi. DieTL T-werkgroepe van die fakulteite, wat tans hoofsaaklik op akademiese 
funksies fokus, sal moet uitbrei, ten einde oak vir die nie-akademiese 
funksies voorsiening te maak ((§1.2, §2.4, §5.4 & §6.2.4: xlvi). 
xii. Die Technikon moet dringend aandag aan die daarstelling van 
erkenningsmeganismes vir ondeiWysinnovasie skenk (§4.2, §5.1, §5.5 & 
§6.2.3: xix). 
xiv. Dit word aanbeveel dat elke fakulteit [verkieslik elke groat departement], 
aan 'n dosent die opdrag gee om navorsing oar relevante 
ondeiWysstrategiee in die betrokke vakgebied te doen (§2.4, §3.5, §4.3.4, 
§4.4.5, §6.2.3: xv & xvii). 
xv. Daar word aanbeveel dat die spesifieke infrastruktuur en tegnologie wat die 
ondeiWys moet ondersteun, deur 'n kundige [persoon of departement] 
bestuur en in stand gehou word, en dat noodplanne ontwikkel en daargestel 
word, want indien die tegnologie nie betroubaar is nie, is tegnologie-
ondersteunde onderwys tot mislukking gedoem (§4.5, §5.4, & §6.2.4: xxix). 
KwadrantA 
xiii. Die nuwe multimodus-onderwysmodel, wat studentgesentreerd is, 
probleemgebaseerde leer ten grondslag het, deur studiehandleidings 
gerugsteun word en deur onderwystegnologie ondersteun word (kyk 
hoofstuk 4 ), moet so behou word vir hierdie klientegroepe, maar dit moet 
meer effektief toegepas en bestuur word. Hier sal die technikon sy 
kompeterende voordeel moet uitbou en ontwikkel (4.3.1 & 6.2.3.1: xxii). 
xiv. Hulpbronbeperkings verhoed dat die technikon onbeperk in die 
kontakonderwysmark kan bly groei. Wanneer optimale hulpbronbenutting 
bereik word, kan die volgende oorweeg word: 
)> Strenger studentekeuring vir kontakonderwysprogramme om 
akademiese deurvloei te verbeter en bestaande hulpbronne meer 
effektief te benut. 
)> Die uitfasering van programme, of dele daarvan, wat hulle daartoe 
leen om op 'n ander wyse as tradisionele kontakonderwys aangebied 
te word en sodoende kapasiteit vir programme wat kontakonderwys 
noodsaak te skep (§4.3.1, §6.2.3.1: xx, xxi & xxii). 
Kwadrant B 
xvi. Verdere uitbreiding van hierdie omgewing sal vir eers gestaak moet word 
totdat finale uitsluitsel oor die Minister se uitsprake verkry is dat 
[papiergebaseerde] afstandsonderwys slegs deur die drie bestaande [een] 
afstandsonderwys-instansies aangebied kan word (§4.3.2 & §6.2.3.2: xxv). 
Kwadrant C 
xvii. Daar word aanbeveel dat die Technikon 'n aansienlike aanpassing ten 
opsigte van die voorsiening van vestigingsfondse vir telematiese 
onderwysprojekte maak (§4.3.3, §6.2.3.3: xxvii & xxviii). 
6.3.4 Aanbevelings rakende die internet as onderrig- en leerbestuurs-
instrument 
xviii. 'n Technikonstudent behoort ondersoekend te wees. Grater 
studentebetrokkenheid en -se/fwerksaamheid behoort bewerkstellig te 
word, daarom is dit nodig dat die onderrig-leergeleenthede doe/gerig en 
bepland sal verloop. Dit word aanbeveel dat die internet as onderrig- en 
leerbestuursinstrument ontwikkel en ge"implementeer sal word, sodat die 
dosent die studente kan begelei om vrae te vra en probleemoplossend te 
dink en te handel (§2.4 §4.3, §5.3, 6.2.4: xxxviii & xlii). 
xix. Aangesien die studiehandleiding aan leerders bekend is, word aanbeveel 
dat dit as basis vir hierdie "onbekende" benadering moet dien. Die nuwe 
onderrig- en leerbestuursinstrument behoort die student en die dosent beter 
in hulle onderskeie take te ondersteun, as roetekaart te dien en die 
beperkings van die praktiese sessie, waar demonstrasies gewoonlik nie 
behoorlik waargeneem kan word nie, uit te skakel. S6 sal die disseksie van 
'n rot met behulp van die internet die student visueel begelei om die 
korrekte prosedure te volg en is die demonstrasie tydens die voorlesing, en 
die student se geheue nie in gedrang nie (§4.3, §4.4 & §6.2.4: xliv). 
xx. 'n Multidissiplinere spanbenadering tot instruksionele antwerp moet 
ge·implementeer word. Die klem moet op uitkomsgebaseerde onderwys en 
die akkommodering van kontemporere onderwyseise soos byvoorbeeld die 
verwerwing van samelewingsvaardighede val (§5.4.2, §6.2.4: xxxiv & 
xxxvi). 
xxi. lnstruksionele antwerp [instructional design] moet prominent as wetenskap in 
die Technikon se onderwyspraktyke begin figureer (§5.4.3). 
xxii. Lokale [lesinglokale] moet vir basiese tegnologiegesteunde onderwys 
ingerig word (§4.4 & §4.5). 
xxiii. 'n Belegging in die tegnologie moet hand-aan-hand met 'n belegging in die 
opleiding van personeel gaan, ten einde die effektiewe en korrekte gebruik 
daarvan te verseker (§2.3.4, §2.42, §3.5, §4.4, §5.4.2, §5.4.3, §6.2.4: xl & 
§6.2.3: xvii). 
xxiv. Dit word aanbeveel dat die internet as een van die onderrig- en 
leerbestuursinstrumente binne hierdie nuwe multimodus-onderwys-
benadering by Technikon Pretoria ge·implementeer word (§4.5, §5.3 & 
6.2.4). 
xxv. Dit word aanbeveel dat twee primere kriteria, naamlik die eienskappe van 
die bepaalde medium en die leerinhoud, gebruik sal word om die keuse van 
toepaslike media vir die onderrig en leerproses te vergemaklik. (§4.4 ). 
xxvi. lndien die gebruik van tegnologie sy regmatige plek in hoeronderwys wil 
inneem, word aanbeveel dat die technikon oor 'n bepaalde 
onderwyskundige en onderwystegnologiese infrastruktuur sal beskik, wat 
die dosent in sy onderrig- en leerbestuurstaak kan ondersteun, sodat 'n 
spanbenadering in die ontwikkeling van 'n multimodus-leerpakket gevolg 
kan word (§5.4 & §6.2.4 ). 
xxvii. Daar word aanbeveel dat die internet as bestuursinstrument aangewend word 
om die onderrig- en leerbestuurder (dosent) by te staan en in sy taak as 
bestuurder te help. Dit moet die student begelei om vrae te vra en 
probleemoplossend te dink en te handel, maar kan nie die dosent vervang nie 
(§5.3 & 6.2.4). 
xxviii. Ten einde die beste voordeel uit die internet as onderrig-leerbestuurs-
instrument binne die multimodus-onderwysbenadering te verkry, en dit nie 
as 'n vratjie/byvoegsel te ervaar nie, word aanbeveel dat die model, wat 
voorgehou word, as riglyn vir die beplanning, ontwikkeling en 
implementering van die multimodus-leerpakket of -bestuursinstrument sal 
dien (§5.4 & §6.2.3: xvii). 
6.4 TEKORTKOMINGE VAN HIERDIE STUDIE EN AAN-
BEVELINGS VIR VERDERE NAVORSING 
As verbesondering van ge·individualiseerde onderwys het die internet, as onderrig-
en leerbestuursinstrument 'n hele aantal vrae egter onbeantwoord gelaat wat slegs 
deur verdere literatuur- en empiriese ondersoeke beantwoord kan word. Uiteraard 
was dit nie moontlik om aile literatuur en tendense met betrekking tot die gebruik van 
die internet as onderrig-leerbestuursinstrument te ondersoek nie. Daagliks word 
nuwe navorsing elektronies gepubliseer en mag van die bevindings of aanbevelings, 
teen die tyd wat hierdie studie gepubliseer word, verouderd wees. Daar word altyd 
spottenderwys na Telematiese Onderwys verwys as die personeel wat met 
harloopskoene werk toe moet kom om hulle in staat te stel om vinnig saam met die 
veranderende tendense te kan beweeg. 
Die volgende is enkele gedagtes wat, na die mening van die navorser, verdere 
studie verg: 
~ die effek van die multimodus-onderwysbenadering op die effektiwiteit en 
tydbestuur van personeel se dagtaak [opbrengs op die belegging]; 
~ die houding van dosente en studente ten opsigte van onderwysvernuwing oar die 
algemeen en onderwystegnologies-gebaseerde onderwysstrategiee in die 
besonder; 
~ die faktore wat die implementering van onderwystegnologie aan tersiere 
instellings be"invloed; 
~ die daarstelling van 'n strategiese en operasionele bestuursraamwerk/model vir 
onderwystegnologiese ondersteuningsdienste aan tersiere instellings; 
~ riglyne vir doeltreffende interkulturele kommunikasie, met spesifieke verwysing na 
simbole, kleur en ander tipografiese ikone; 
~ verifiering van die riglyne en instrumente wat in die voorafgaande hoofstukke 
voorgestel is deur dit in die praktyk op meer mense toe te pas en te evalueer. 
6.5 SLOTGEDAGTES 
Een van die grootste dilemmas vir die onderrig-leerbestuurder is die ongekende 
vakinhoudelike ontwikkeling en uitbreiding wat daar in feitlik elke vakwetenskap is. 
Hierdie sogenaamde kennisontploffing, die toenemende vraag na hoeronderwys, die 
veranderende studenteprofiel en die swak deursetsyfer, beklemtoon die 
tekortkominge van die bestaande dosentgesentreerde onderrigbenaderings, wat nog 
in hoofsaak aan verskeie hoeronderwysinstellings aangetref word. 
Verskeie tegnologiese ontwikkelings oor die jare, het egter nie die verbeelding van 
die wereld s6 aangegryp soos die internet nie. Die interaktiwiteit van die medium en 
die feit dat onderrig en leer nou vir die eerste keer werklik van tydruimtelike grense 
bevry kan word, het geleenthede geskep wat vroeer nie moontlik was nie. 
Om hierdie geleenthede te benut, het die Technikon Pretoria sedert 1998 'n 
tegnologie-ondersteunde onderrig- en leerbestuursbenadering ge·implementeer 
waarbinne onder andere vernuwende denke ten opsigte van die onderskeie rolle van 
die dosent en student omskryf word. Binne hierdie bestuursraamwerk realiseer die 
ideaal van studenteselfwerksaamheid, en onderrig- en leerbestuur met die 
bekendstelling van 'n nuwe multimodus-onderwysbenadering. 
Die stimulering van selfstandige denke, en 'n net-betyds, net-vir-jou-gevoel wat nou 
moontlik gemaak word deur die internet as onderrig- en leerbestuursinstrument 
binne 'n multimodus-onderwysbenadering te implementeer, sal verseker dat die 
produk [student] wat aan die industrie gelewer word, in gewildheid sal toeneem en 
dat die Technikon Pretoria, in ooreenstemming met sy missie van uitnemendheid op 
aile vlakke, en sy visie as Universiteit van Tegnologie, sy plek as voorsiener van 
hoevlakmannekrag sal handhaaf en uitbou. 
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